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RESUMEN 
En el presente estudio se identificó el patrón temporal de reacción emocional (ira y tristeza), y de los 
comportamientos con presunta función reguladora de dicha reacción, en función de un entrenamiento para el uso de 
reglas de despliegue emocional en una muestra de 11 niños con una edad promedio de 9.5 años.  Los 
comportamientos con función reguladora estudiados fueron autotranquilización, manipulación de un objeto, 
persuasión verbal y petición de ayuda.  El patrón de cambio de estos comportamientos en función de la intervención 
se examinó en un diseño de línea base múltiple.  Como efecto de la intervención se estabilizó la tasa de 
autotranquilización a través de participantes y grupos.  Los efectos sobre persuasión verbal y petición de ayuda 
fueron menos consistentes.  En cuanto a manipulación de objeto, se concluye que probablemente no tiene una 
función reguladora, sino que es parte de la activación emocional global.  Aunque los puntajes de uso de reglas de 
despliegue emocional no mostraron una diferencia estadísticamente significativa al comparar sus medias pre y post 
intervención, se discuten las implicaciones de los cambios en los comportamientos con presunta función reguladora 
en función de configuraciones específicas de patrones de uso de reglas de despliegue emocional pre y post 
intervención.   
Palabras clave: regulación emocional, función reguladora, norma subjetiva, reglas de despliegue emocional, ira, 
tristeza 
ABSTRACT 
This study examined the temporal pattern of emotional reaction (anger and sadness), and putative regulatory 
behaviors as a function of a training in emotional display rule use in a sample of 11 boys (M= 9.5 years old).  
Putative regulatory behaviors were self-soothing, object manipulation, verbal persuasion and asking for help. The 
pattern of change in these behaviors, as a function of training, was examined in a multiple base line design.  As a 
result of the intervention the rate of self-soothing was stabilized through subjects and groups.  The effects on verbal 
persuasion and asking for help were less consistent.  Regarding object manipulation, it was concluded that this 
behavior probably does not have a regulatory function; instead it is part of the overall emotional arousal.  Although 
scores in emotional display rule use did not show a significant difference before and after intervention, changes in 
putative regulatory behaviors, as a function of specific configurations in patterns of display rule before and after 
training, are discussed. 
Key words: emotion regulation, regulatory function, subjective norm, emotional display rule, anger, sadness 
4 
TABLA DE CONTENIDOS 
Agradecimientos  
Lista de Tablas  
Lista de Figuras  
Lista de Anexos  
Marco Teórico………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 5 
Emoción…………………………………………………………………………………………………………………………………… 5 
Antecedentes Históricos en el Estudio de la Emoción………………………………………………………………………. 5 
Conceptualizaciones de Emoción………………………………………………………………………………………….… 8 
Regulación Emocional……………………………………………………………………………………………………………………. 10 
Conceptualizaciones Centradas en el Individuo……………………………………………………………………………... 11 
Conceptualizaciones Relacionales…………………………………………………………………………………………... 12 
Tipos de Regulación Emocional y Comportamientos con Función Reguladora (CFRE)…………………………………… 14 
Desarrollo de la Regulación Emocional……………………………………………………………………………………... 15 
Regulación Emocional y Norma Subjetiva………………………………………………………………………………….. 17 
Norma subjetiva (NS)……………………………………………………………………………………………………….. 18 
Reglas de despliegue emocional………………………………………………………………………………. 18 
RDE como caso particular de NS……………………………………………………………………………… 22 
Retos Metodológicos en el Estudio de la Regulación Emocional……………………………………………... 22 
Retos Metodológicos en el Estudio de las RDE……………………………………………………………….. 27 
Antecedentes Empíricos…………………………………………………………………………………………………………………... 28 
Hallazgos sobre Regulación Emocional y Competencia Social……………………………………………….. 29 
Hallazgos sobre Regulación Emocional y Reglas de Despliegue Emocional…………………………………. 31 
Hallazgos sobre Comportamientos con Función Reguladora (CFRE)………………………………………… 34 
Regulación Emocional y Programas de Aprendizaje Socioemocional………………………………………… 36 
Amigos de Zippy (Mishara e Ystgaard, 2006)…………………………………………………… 37 
CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning; Denham & Weissberg, 
2004; Payton et. al, 2000)………………………………………………………………………… 
37 
Second Step (Frey, Hirchstein & Guzzo, 2000)…………………………………………………. 38 
Los Años Increíbles (Entrenamiento Infantil Dinosaurio) (Webster-Stratton & Reid, 2003)…… 38 
Programas ASE basados en la Inteligencia Emocional (Elksnin & Elksnin, 2003)……………… 38 
Making Choices (Fraser et. al., 2005)…………………………………………………………….. 38 
Programa TÍPICA (Flórez-Alarcón, 2005; Flórez & Sarmiento, 2005)………………………….. 38 
Programas de ASE, ira y agresión…………………………………………………... 41 
Planteamiento del Problema……………………………………………………………………………………………………………………………. 42 
Objetivo General………………………………………………………………………………………………………………………………………... 43 
Objetivos Específicos…………………………………………………………………………………………………………………………………... 43 
Método………………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 43 
Participantes………………………………………………………………………………………………………………………………. 43 
Diseño……………………………………………………………………………………………………….…………………………….. 44 
Procedimiento…………………………………………………………………………………………….………………………………. 44 
Evaluación de RDE………………………………………………………………………………………………………….. 44 
Validación de contenido……………………………………………………………………………………….. 45 
Validación de tarjetas de expresiones faciales…………………………………………………………………. 45 
Construcción de escenarios hipotéticos………………………………………………………………………... 45 
Validación de escenarios hipotéticos 45 
Entrevista………………………………………………………………………………………………………. 46 
Medidas Repetidas……………………………………….………………………………………………………………….. 50 
Observación y Registro……………………………………………………………………………………………………… 51 
Sistema de registro……………………………………………………………………………………………... 51 
Definición de variables………………………………………………………………………………………… 51 
Entrenamiento de observadores………………………………………………………………………………... 53 
Consideraciones Éticas……………………………………………………………………………………………………… 54 
Intervención…………………………………………………………………………………………………………………. 56 
Resultados……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 57 
Confiabilidad de las Observaciones………………………………………………………………………………………………………. 58 
Análisis Intrasujeto………………………………………………………………………………………………………………………... 60 
Análisis Intra y Entre Grupos……………………………………………………………………………………………………………... 83 
Discusión……………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 98 
Función Reguladora de Autotranquilización……………………………………………………………………………………………… 100 
Función Reguladora de Persuasión Verbal y Petición de Ayuda…………………………………………………………………………. 103 
Función Reguladora de Manipulación de un Objeto……………………………………………………………………………………… 103 
Comportamiento General de las Tasas de Reacción Emocional………………………………………………………………………….. 104 
Variabilidad y Efecto de la Intervención…………………………………………………………………………………………………. 105 
Covariación y Efecto de la Intervención………………………………………………………………………………………………….. 106 
Función reguladora e intervención en RDE………………………………………………………………………………………………. 107 
Referencias……………………………………………………………………………………………………………………………………………... 116 
Anexos  
 
 
5 
LISTA DE TABLAS 
 
Tabla 1.  Combinación de Posibilidades de Respuesta a los Escenarios Hipotéticos para Inferir Uso de 
RDE 
 
48 
Tabla 2.  Resumen de observaciones realizadas, categorías observadas y momentos de observación en 
la fase de campo  
 
58 
Tabla 3.  Número de momentos de observación y porcentajes de acuerdo entre observadores   
 
 
59 
Tabla 4.  Índices Kappa de acuerdo entre observadores en la codificación de las variables involucradas 
en la evaluación de RDE 
 
59 
Tabla 5.  T de Wilcoxon para comparación de medias de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación 
de objeto, persuasión verbal y petición de ayuda en línea base, intervención y post intervención en el 
grupo 1 
 
86 
Tabla 6.  T de Wilcoxon para comparación de medias de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación 
de objeto, persuasión verbal y petición de ayuda en línea base, intervención y post intervención en el 
grupo 2 
 
87 
Tabla 7.  Correlaciones entre las tasas de reacción emocional y las tasas de los CFRE en cada una  
de las fases 
 
89 
Tabla 8.  Criterios de calificación de las respuestas de los participantes en la evaluación del uso de 
RDE 
 
90 
Tabla 9. Correlaciones entre puntajes de uso de RDE pre y post y tasas promedio de línea base e 
intervención y post intervención de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, 
persuasión verbal y petición de ayuda en el grupo 1  
  
91 
Tabla 10.  Correlaciones entre puntajes de uso de RDE pre y post y tasas promedio de línea base  e 
intervención y post intervención de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, verbal y 
petición de ayuda en el grupo 2 
 
91 
Tabla 11.  T de Wilcoxon para comparación de medias de RDE pre y post intervención en los grupos 1 y 
2 
 
93 
Tabla 12.  Respuestas de los participantes a los dos escenarios hipotéticos en el procedimiento de  
evaluación de RDE pre y post  
 
95 
Tabla 13.  Correlaciones entre el número de veces que se ganó el juego y número de veces que se 
asumió el rol de líder, y las tasas de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, 
persuasión verbal y petición de ayuda en cada fase  
96 
 
 
6 
LISTA DE FIGURAS 
 
 
Figura 1.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 1. 
 
60 
 
Figura 2.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 1. 
 
61 
 
Figura 3.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 1. 
 
61 
 
Figura 4.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 1. 
 
62 
 
Figura 5.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 2. 
 
63 
 
Figura 6.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 2. 
 
63 
 
Figura 7.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 2. 
 
64 
 
Figura 8.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 2. 
 
64 
 
Figura 9.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 3. 
 
65 
 
Figura 10.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 3. 
 
66 
 
Figura11.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 3. 
 
66 
 
Figura 12.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 3. 
 
67 
 
Figura 13.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 4. 
 
67 
 
Figura 14.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 4. 
 
68 
 
Figura 15.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 4. 
 
68 
Figura 16.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 4. 
 
69 
 
Figura 16.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 4. 
 
 
 
69 
 
7 
Figura 18.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 5. 
 
70 
 
Figura 19.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 5. 
 
70 
Figura 20.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 5. 
 
71 
 
Figura 21.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 6. 
 
71 
 
Figura 22.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 6. 
 
72 
 
Figura 23.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 6. 
 
72 
 
Figura 24.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 6. 
 
72 
 
Figura 25.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 7. 
 
73 
 
Figura 26.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 7. 
 
73 
 
Figura 27.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 7. 
 
74 
 
Figura 28.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 7. 
 
74 
 
Figura 29.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 8. 
 
75 
 
Figura 30.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 8. 
 
75 
 
Figura 31.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 8. 
 
76 
 
Figura 32.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 8. 
 
76 
 
Figura 33.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 9. 
 
77 
 
Figura 34.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 9. 
 
77 
 
Figura 35.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 9. 
 
 
 
77 
 
8 
Figura 36.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 9. 
 
78 
 
Figura 37.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 10. 
 
78 
Figura 38.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 10. 
 
79 
 
Figura 39.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 10. 
 
79 
 
Figura 40.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 10. 
 
80 
 
Figura 41.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 11. 
 
80 
 
Figura 42.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 11. 
 
81 
 
Figura 43.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 11. 
 
81 
 
Figura 44.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-
intervención (post) en el participante 11. 
 
82 
Figura 45.  Tasa promedio de ira en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 2.  
Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el 
grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
83 
 
Figura 46.  Tasa promedio de tristeza en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 
2.  Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para 
el grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
84 
 
Figura 47.  Tasa promedio de autotranquilización en línea base, intervención y post-intervención en los 
grupos 1 y 2.  Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea 
sólida para el grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
84 
 
Figura 48.  Tasa promedio de manipulación de un objeto en línea base, intervención y post-intervención 
en los grupos 1 y 2.  Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo 
(línea sólida para el grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
85 
 
Figura 49.  Tasa promedio de persuasión verbal en línea base, intervención y post-intervención en los 
grupos 1 y 2.  Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea 
sólida para el grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
85 
 
Figura 50.  Tasa promedio de petición de ayuda en línea base, intervención y post-intervención en los 
grupos 1 y 2.  Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea 
sólida para el grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
86 
 
 
9 
 
LISTA DE ANEXOS 
 
 
ANEXO 1. CONSENTIMIENTO INFORMADO       126 
ANEXO 2. TARJETAS DE EXPRESIÓN FACIAL       127 
ANEXO 3. ESCENARIOS HIPOTÉTICOS       128 
ANEXO 4. LISTADO DE JUEGOS        129 
ANEXO 5. BITÁCORAS DE LA INTERVENCIÓN EN RDE     130 
ANEXO 6. GUÍAS DE LA INTERVENCIÓN EN RDE      136 
 
 
10 
Para el año 2010 habrá más población infantil y adolescente viviendo en el mundo que en cualquier época anterior, y 
una gran proporción vivirá en América Latina y el Caribe (Mangrulkar, Whitman & Posner, 2001).  Considerando 
este panorama demográfico cobra especial sentido la necesidad de intervenir tempranamente en aquellos factores de 
riesgo que podrían augurar un pronóstico negativo en la adolescencia y en la vida adulta.   
Si bien se reconoce que las trayectorias de riesgo pueden estar determinadas por múltiples factores, el 
presente trabajo se enfoca en uno de ellos, la Regulación Emocional (RE), en la medida en que ésta resulta crucial en 
el establecimiento y mantenimiento de relaciones interpersonales (Denham, 2001), meta convencionalmente valorada 
en el desarrollo humano. 
En los últimos 15 años ha recibido mayor atención el papel de las emociones en las relaciones entre pares.  
A la fecha, existen hallazgos bien establecidos que documentan el hecho de que niños1 y preadolescentes que 
experimentan problemas en sus relaciones con pares se encuentran en un mayor riesgo de desajuste posterior (Dodge, 
Coie, Pettit & Price, 1990; Dougherty, 2006; Graziano, Reavis, Keane & Calkins, 2007), y se sabe que en la 
conformación de relaciones la emoción juega un papel fundamental (Campos & Barrett, 1984; Dougherty, 2006; 
Lopes, Salovey, Cote & Beers, 2005; Parker & Gottman, 1989; Sroufe, Egeland & Carlson, 1999).   
Las diferencias individuales en emocionalidad y RE influyen en las interacciones en la medida en que 
afectan las tendencias de aproximación o retirada de los pares (Eisenberg, Fabes, Nyman, Bernzweig & Pinuelas, 
1994; Eisenberg et al., 1997; Fabes et al., 1999; Fabes & Eisenberg, 1992; Ferguson, Stegge, Eyre, Vollmer & 
Ashbaker, 2000; Losoya, Eisenberg & Fabes, 1998; Rydell, Berlin & Bohlin, 2003), y la RE parece ser 
particularmente crítica en niños propensos a experimentar afecto negativo (Denham, 2001; Eisenberg et al., 1994; 
Eisenberg et al., 1997 Fabes et al., 1999; Fabes & Eisenberg, 1992; Rothbart, Ahadi & Hershey, 1994) ya que 
interfiere con sus posibilidades de establecer relaciones interpersonales.  Dicho de otro modo, una emocionalidad 
negativa y una pobre RE son predictores importantes del estatus entre pares (Dodge & Garber, 1991; Saarni, 1999).   
En la medida en que los grupos tienen una importancia considerable para los niños, quienes típicamente 
buscan ser incluidos y mantener su membresía, el rechazo por parte de los miembros del grupo tiene un impacto 
considerable en su desarrollo (Nesdale & Lambert, 2007) y es uno de los predictores más fuertes de problemas de 
comportamiento en la infancia (Ladd, 2006; Wilson, 2006). Independientemente de la fuente de rechazo (grupal o 
                                               
1
 Con el propósito de facilitar la lectura, en este trabajo se usa el término “niño” o “niños” indistintamente para aludir 
a infantes de ambos sexos. 
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individual), éste incrementa la probabilidad de experimentar afecto negativo y de mostrar comportamiento antisocial 
o disruptivo, mediado por dicho afecto negativo (Nesdale & Lambert, 2007). 
Los niños que experimentan emociones negativas debido al rechazo de sus pares en un momento dado 
pueden empezar a carecer del contexto en el cual se aprende a regular las emociones, de manera que los niños 
aceptados dentro de un grupo tienen mayores oportunidades que los rechazados de desarrollar competencias 
emocionales (Dougherty, 2006; Ladd & Troop-Gordon, 2003; Nesdale & Lambert, 2007). 
Uno de los factores determinantes del rechazo por parte de pares es la agresividad relacionada con la 
experiencia emocional de ira (Ladd & Burgess, 2001).  Para la mayoría de los niños la interacción agresiva suele 
disminuir a medida que van aprendiendo estrategias de RE, pero algunos continúan teniendo dificultades para 
controlar la ira y la agresión (Diener & Kim, 2004; Eisenberg et al., 1994), lo cual resulta problemático en la medida 
en que incrementa la probabilidad de exposición a procesos relacionales negativos, y la acumulación de tales 
experiencias constituye un factor de riesgo poderoso (Nesdale & Lambert, 2007).    
En las últimas décadas los trabajos en promoción y prevención han empezado a enfocarse en la RE 
(Buckley, Storino & Saarni, 2003; Cicchetti, Ganiban & Barnett, 1991; Dougherty, 2006; Eisenberg, 2000; 
Eisenberg et al., 1992, 1994, 1997; Fabes & Eisenberg, 1992; Gresham & Elliott, 1993; Kopp, 1989; Ladd, 1999; 
Masters, 1991; Miller & Olson, 2000) y la evidencia disponible señala la conveniencia de fomentarla como uno de 
los pilares de la socialización saludable (Keenan, 2000), por lo cual el estudio sistemático de la misma motivaría su 
inserción argumentada en las prácticas educativas y terapéuticas (Ross et al., 2002).   
Las iniciativas de intervención en esta materia se agrupan en el campo del Aprendizaje Socioemocional 
(ASE), un conjunto de estrategias que busca intervenir en habilidades claves, entre ellas la RE (Mangrulkar et al., 
2001; Zins & Wagner, 1997).  Si bien  estas intervenciones son altamente valoradas hoy en día, su eficacia no 
siempre se ha demostrado empíricamente (Flórez, 2005), y es en esta dirección en la que apunta la presente 
investigación. 
Este trabajo constituye un aporte a la promoción del desarrollo saludable a través de la RE, mediante el 
diseño empíricamente soportado de tecnologías de promoción y prevención, en el marco de la Política Distrital de 
Salud Mental (2004), y de la Línea de Investigación Salud y Prevención del grupo de investigación Estilo de Vida y 
Desarrollo Humano, dirigido por el Profesor Luis Flórez Alarcón. 
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El documento está organizado en dos secciones.  En la primera de ellas se resume la conceptualización 
contemporánea sobre emoción y RE.  Posteriormente se aborda el desarrollo de la RE y se describe su desarrollo en 
relación con una de las variables que constituye el foco del presente estudio: la Norma Subjetiva (NS), para luego 
pasar a señalar los principales retos metodológicos en el estudio de la RE.  Finalmente, se muestra un panorama de 
los principales antecedentes empíricos sobre la relación entre RE y NS, específicamente entre RE y uso de Reglas de 
Despliegue Emocional (RDE), sobre la relación entre ira y resultados comportamentales particulares, y sobre los 
programas de ASE.  En la segunda sección se presenta el estudio propiamente dicho sobre regulación de ira, tristeza 
y NS en escolares. 
Marco Teórico 
Emoción 
Antecedentes Históricos en el Estudio de la Emoción 
El estudio de la emoción ha estado dominado, desde el siglo XIX, por la controversia James-Cannon (Vila 
& Fernández-Santaella, 1997).  James (1884) estableció las coordenadas iniciales de la investigación experimental de 
la emoción, basada en los supuestos de especificidad (de la respuesta autonómica) y periferalismo (sin la influencia 
del sistema nervioso central), hasta que en 1931 Cannon objetó sus planteamientos, desmontando prácticamente 
todos sus supuestos con datos clínicos y experimentales que mostraban la inespecificidad de los cambios orgánicos, 
la lentitud de los cambios viscerales en comparación con la rapidez de las reacciones emocionales y la permanencia 
de los comportamientos emocionales en animales sometidos a vagotomía y simpatectomía.   
La evidencia de Cannon parecía indicar tres nuevos pilares en el estudio de la emoción (Vila & Fernández-
Santaella, 1997): centralismo (frente a periferalismo), cognición (frente a fisiología corporal) y dimensionalidad 
(frente a especificidad).  Según Cannon, la clave de la emoción estaría exclusivamente en el cerebro, en las 
interacciones entre el tálamo y la corteza; la cualidad emocional sería un proceso básicamente cognitivo, y las 
respuestas corporales periféricas podían ser idénticas en emociones muy diferentes. 
La conceptualización posterior se ha movido en esta polémica, y aunque la evidencia no apoya de manera 
unívoca a una u otra posición, parece existir consenso en cuanto a la implausibilidad de la hipótesis de especificidad 
de James (1884). 
A partir de este debate se originaron los dos grandes grupos de teorías sobre la emoción que han dominado 
la investigación en el siglo XX (Barret, 2006; Lazarus, 1982; Zajonc, 1984; Zajonc & Marcus, 1984; Zajonc & 
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McIntosh, 1992): las teorías cognitivas y las teorías somáticas.  Las primeras se enfocan en la experiencia subjetiva 
de la emoción, invocan la cognición como un factor necesario y no otorgan un rol preponderante a los componentes 
motores-expresivos.  En las segundas, dichos componentes expresivos son centrales y se enfatiza en la expresión 
emocional y la clasificación de emociones a partir de dicha expresión. 
En este contexto surgió históricamente la discusión sobre la distinción entre los constructos emoción y 
cognición  (Lazarus, 1982; Zajonc, 1984; Zajonc & McIntosh, 1992).  A favor de la especificidad de la emoción se 
han esgrimido argumentos como la supuesta universalidad de las emociones básicas y la expresión temprana de las 
mismas, la defensa de la emoción como mecanismo adaptativo de la especie, la función comunicativa del rostro en 
estrecha relación con el ambiente y la inmediatez de las respuestas afectivas en algunas circunstancias (Sierra, 2004; 
Sroufe, 2000). 
En contra de la especificidad de la emoción se ha dicho que la investigación ha fallado en encontrar 
evidencia sobre la actividad específica del sistema nervioso autónomo; se ha mostrado que ningún sistema o 
estructura cerebral está especializado en relación con una emoción específica, aunque se reconoce que pueden existir 
algunas diferencias en cuando a valencia de la experiencia emocional; y la hipótesis de universalidad de algunas 
emociones no cuenta con respaldo empírico contundente (Sierra, 2004). 
A juicio de algunos autores (Bell & Wolfe, 2004; Sierra, 2004), esta discusión ha conducido a una 
aceptación más o menos generalizada sobre el papel causal de la cognición en la emoción.  Sierra va más allá para 
plantear que la emoción es cognición, es decir, se trata de una etiqueta que denomina un tipo de relación con el 
mundo, pero especialmente, una forma de conocimiento, lo cual supondría demostrar, continúa el autor, en qué 
sentido las emociones representan algo, cómo operan tales representaciones y de qué manera comunican lo que 
representan. 
En este sentido, afirma Sierra, es importante acoger una concepción no mentalista de la cognición, es decir, 
aceptar que representar es mostrar algo en el aquí y ahora, hacer presente algo.  Bajo esta óptica, se destaca el 
carácter externo, público y comunicativo de la representación, con lo cual se puede entender la emoción como un 
conocimiento práctico de un objeto.   
Una tercera familia de posturas en este debate está representada por la propuesta conductista.  Aunque 
históricamente los analistas del comportamiento han sido renuentes a admitir la emoción como un objeto de estudio 
legítimo (Friman, Hayes & Wilson, 1998), la propuesta skinneriana en cierto sentido ha hecho espacio al análisis de 
14 
la misma.  Para Skinner (1945), el significado de un término (e.g., emoción) reside en la relación funcional entre su 
uso y el contexto en el que se usa.  En otras palabras, entender el significado de un término requiere conocer las 
circunstancias actuales e históricas que ocasionaron su uso. 
Aunque esta postura cedió terreno al estudio de las emociones, a juicio de Friman et al. (1998), al mismo 
tiempo redujo las posibilidades de crear un programa de investigación productivo por dos razones.  En primer lugar, 
al considerar a las emociones como productos concomitantes de las mismas contingencias que producen conducta 
abierta, se estableció la plausibilidad científica del análisis de este tipo de eventos aunque también, paradójicamente, 
se negó su significado funcional.  En segundo lugar, Skinner redujo el análisis de las respuestas emocionales a las 
contingencias directas, lo cual limitó las posibilidades explicativas.  Estos obstáculos han sido en parte superados por 
la postura analítica-comportamental contemporánea, a través de los estudios sobre responder relacional derivado, que 
han empezado a cambiar la visión de los eventos verbales, y con ellos, de los eventos privados (Friman et al., 1998) 
Por otro lado, desde el punto de vista filosófico la historia occidental ha estado dominada por la dicotomía 
razón-emoción, siendo la primera el valor fundamental, y la segunda, una energía o expresión que debe ser contenida  
(Boler, 1997).  Esta dicotomía se ha expresado, a juicio de Boler, en cuatro formas de discurso bien instituidas que 
reflejan su penetración en todos los planos de la vida social.  En primer lugar el discurso racional, en el cual las 
emociones son legitimadas siempre y cuando formen parte del debate racional.  En segundo lugar, el discurso 
patológico, que supone un modelo normativo de equilibrio emocional y concibe a los individuos como pasivos y 
“vulnerables” a las emociones, las cuales los afectan sin ninguna posibilidad de control.  En tercer lugar el discurso 
romántico, que no equivale a la tradición del romanticismo, sino al discurso cristiano que legitima la emoción en 
tanto esté dirigida a Dios, o al discurso artístico como medio de canalización.  Finalmente, el discurso político, que 
reivindica el reconocimiento de las emociones propias de las minorías, como un medio político eficaz.  
Otros debates bien establecidos y en permanente tensión son (véase Hess, 2001; Lutz & White, 1986): 
materialismo, que trata las emociones como “cosas” constituidas biológicamente, versus idealismo, en donde se 
conciben como juicios evaluativos, con lo cual el énfasis se desplaza hacia los procesos volitivos y cognitivos. 
Por otro lado, el positivismo con su énfasis en el descubrimiento de las causas emocionales del 
comportamiento a través de la observación del mismo, contrasta con el construccionismo, que concibe a las 
emociones como categorías socialmente construidas y pone el acento en el lenguaje y la negociación de significados 
emocionales.   
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Para el racionalismo la emoción es sinónimo de irracionalidad; las emociones son problemáticas y no son 
un objeto de estudio legítimo, mientras que para el romanticismo la emoción es el lado no corrupto que contrasta con 
la civilización y la habilidad para sentir es lo que define lo humano. 
En este debate, característico de occidente, ha predominado un punto de vista de raigambre estoica que 
destaca las virtudes de una vida desapasionada, bajo el supuesto de que es la mejor forma de estar capacitado para 
actuar, en sentido instrumental, gracias a la habilidad para razonar sin la distracción de las pasiones  (Marks, 1991). 
De una u otra forma, la emoción se ha asociado con error, debilidad moral o desquicio, y ha sido excluida de 
la escena científica por ser considerada secundaria frente a la cognición (Cacioppo & Gardner, 1999; Hess, 2001).  
Cuando se ha manifestado algún interés en su estudio, se ha prestado especial atención al análisis de las emociones 
supuestamente negativas o se han hecho esfuerzos por estudiar procesos mentales “puros”, es decir, sin 
contaminación emocional (Cole, Michel & Teti, 1994; Marks, 1991). 
En la actualidad, se está asistiendo a una revalorización de la emoción, y se ha prestado atención a su 
delimitación conceptual, empresa nada fácil en virtud de la proliferación de definiciones. 
Conceptualizaciones de Emoción 
En términos generales, “emoción” se refiere a estados breves dirigidos a un objeto definido (Hess, 2001; 
Ochsner & Gross, 2005).  Es una etiqueta para describir una amplia categoría de fenómenos experienciales, 
comportamentales, evolutivos y biológicos (Cacioppo & Gardner, 1999); una relación legal individuo-ambiente 
(Sroufe, 2000) que involucra una serie de respuestas con una valencia específica, que se presentan frente a estímulos 
específicos (internos o externos) y que involucran cambios en múltiples sistemas de respuesta (experiencial, 
comportamental, fisiológico) (Ochsner & Gross, 2005).   
Las emociones también pueden ser entendidas como experiencias subjetivas conscientes, y por tanto, 
cognitivas (Clore, 1994), o como estados de disposición para la acción, esto es, como estados motivacionales que 
engendran una forma específica de acción (Cole et al., 2004; Frijda, 1986; McGuire, 1993).  Cuando se dice que un 
individuo está emocionado, lo que se está diciendo es que está predispuesto a actuar de cierta manera, es decir, que 
existe una relación funcional entre el contexto y ciertas instancias de respuesta en las cuales se actualiza su 
predisposición, lo cual tiene un valor importante en la predicción y control de su comportamiento (Pérez, Gutiérrez, 
García & Gómez, 2005). La emoción se va organizando en relación con el contexto, de manera que es la conducta en 
contexto la que, en última instancia, permite a los observadores inferir las reacciones emocionales (Sroufe, 2000). 
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Las emociones permiten establecer prioridades e ignorar ciertos problemas a favor de otros más relevantes 
(Hess, 2001).  El cerebro humano ha sido moldeado por la selección natural para ejecutar una categorización afectiva 
y responder en consecuencia en la medida en que esto se hizo crítico para responder a distintas demandas adaptativas 
y favorecer la supervivencia (LeDoux, 1995), de modo que ahora se considera a las emociones como reguladoras y 
organizadoras de procesos intra e interpersonales y no como disruptivas (Campos & Barret, 1984).  
En la literatura contemporánea se plantea que las emociones humanas tienen tres funciones esenciales 
(Campos & Barret, 1984): a) comunicar estados internos, b) estimular la exploración del medio, y c) alentar 
respuestas adecuadas a situaciones de emergencia.   
Este proceso de cambio conceptual ha llevado a aceptar, hoy por hoy, una aproximación que enfatiza en el 
rol de las emociones como reguladoras y determinantes del comportamiento intra e interpersonal y en su función 
adaptativa y organizadora al combinar necesidades del individuo con demandas del medio (Campos & Barrett, 1984; 
Cole et al., 1994; Thompson, 1994).  Las emociones se entienden ahora como flexibles, contextualizadas y dirigidas 
a metas; son generadas en el contexto de las relaciones sociales, se manejan con la ayuda de otros, y sus parámetros 
se moldean en la interacción cara a cara  (Hagemann, Waldstein & Thayer, 2003; von Salisch, 2001). 
La anterior constituye un aproximación funcionalista (Campos & Barrett, 1984; Campos, Mumme, 
Kermoian & Campos, 1994; Campos, Frankel & Camras, 2004; Snyder, Stoolmiller, Wilson & Yamamoto, 2003) de 
carácter intrínsecamente relacional, según la cual no se puede entender la emoción examinando al individuo y a los 
eventos como entidades separadas ya que la valoración de un evento nunca está libre de su relevancia para las metas 
personales.  
Desde la perspectiva funcionalista la emoción puede ser definida como “el intento del individuo por 
establecer, mantener, cambiar o terminar la relación con el ambiente en asuntos significativos” (Campos et al., 1994, 
p 285).  En este sentido, emoción es un concepto relacional, sinónimo de transacción significativa persona-ambiente. 
Para caracterizar a la emoción desde esta nueva óptica Campos & Barrett (1984) proponen los siguientes 
postulados: 
− No existen emociones básicas sino familias de emociones estrechamente relacionadas, en cada una de las cuales 
tiene lugar una relación específica e invariable entre el tipo de meta y la apreciación particular del individuo sobre el 
punto en que se encuentra con respecto al logro de esa meta. 
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− A medida que transcurre el desarrollo se disocian expresión y experiencia emocional gracias a que el proceso de 
socialización implica que pocas emociones pueden ser expresadas libremente y promueve el aprendizaje de RDE 
culturalmente construidas y aceptadas. 
− A medida que el individuo adquiere capacidades motoras y cognitivas surgen nuevas posibilidades de RE. 
− Las emociones están íntimamente ligadas con el proceso de comunicación.  Captar con precisión señales 
emocionales provenientes de otros guía la interacción, por lo cual el desarrollo de esta capacidad resulta fundamental 
para establecer, mantener o terminar vínculos sociales. 
Esta perspectiva reconoce en la emoción un componente cognoscitivo fundamental, y ya no un papel 
secundario frente a la cognición.  La propuesta centra la atención en el hecho de que la emoción debe ser 
comprendida como un proceso concomitante a un evento significativo para el sujeto.  Las emociones son sistemas de 
respuesta integrados cuya característica fundamental es la de ser emergentes en la relación interpersonal, es decir, 
implican el establecimiento, mantenimiento o ruptura de las relaciones entre un individuo y el ambiente, cuando tales 
relaciones son significativas para el sujeto (Campos & Barrett, 1984).   
De esta manera, la perspectiva funcionalista recupera el énfasis en la acción en el contexto de unas metas, y 
recupera los aspectos socioculturales, llamando la atención sobre las estrategias de socialización emocional desde las 
cuales cada cultura pone en contacto a sus infantes con las creencias sobre las emociones (Saarni, 1999). 
Los términos “emoción” o “emociones” no son empíricos en sentido estricto, no nombran nada particular, 
pero sí implican un conjunto de fenómenos que comparten como característica común la de ser emergentes en un 
contexto relacional que compromete una meta. 
El presente trabajo se compromete con esta perspectiva funcionalista y por ello los apartados que siguen se 
enfocarán en conceptos y hallazgos afines a sus postulados. 
Regulación Emocional 
Antes de mediados de los 80s los escritos sobre RE eran escasos.  La demostración de la relevancia de la RE 
en el desarrollo de la competencia social del niño fue uno de los mayores incentivos para la investigación del tema 
hacia finales de los 80s y principios de los 90s (Eisenberg, 2004).  Si bien el interés investigativo sobre este tópico ha 
incrementado considerablemente desde entonces (Boekaerts, Maes & Karoly, 2005), aún no existe consenso en 
cuanto a la definición del constructo (Diener & Mangelsdorf, 1999). 
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Las divergencias en contenido, énfasis y preferencias metodológicas, han marcado el estudio de la RE 
(Boekaerts et al., 2005), sin que existan unos estándares compartidos en la investigación sobre el fenómeno. 
Conceptualizaciones Centradas en el Individuo 
Este tipo de definiciones puede dividirse en dos clases: en primer lugar aquellas cuyo énfasis está puesto en 
los dominios de la emoción (neurofisiológico, cognitivo y motor) (Dodge & Garber, 1991; Scherer, 2000) y en las 
cuales se define RE como el incremento, disminución o simplemente mantenimiento de la emoción y su intensidad a 
partir de la forma en que un proceso en un dominio tiene la función de modificar un proceso en otro dominio, y en 
segundo lugar las definiciones que giran en torno a los constructos temperamento, afrontamiento o autorregulación 
conductual. 
Bajo la óptica del temperamento, la RE se define en términos de las diferencias individuales en los umbrales 
de reacción, afecto expresado, latencia, intensidad, tiempo de recuperación y forma en que se modula la activación 
(Eisenberg et al, 1994; Eisenberg et al., 1997; Fox, 1998; Ochsner & Gross, 2005; Ochsner & Gross, 2005; Rydell, 
Berlin & Bohlin 2003).   
En términos de afrontamiento, la conceptualización de RE recoge la propuesta de Lazarus & Folkman 
(1984), específicamente en el sentido en que la regulación de la experiencia emocional (similar a afrontamiento 
enfocado en la emoción) es el proceso de iniciar, mantener o modular la ocurrencia, intensidad o duración de 
vivencias emocionales, y se plantea que el concepto de RE abarca al de afrontamiento, siendo la definición de ésta 
mucho más específica y con un mayor valor heurístico (Blair, Denham, Kochanoff & Whipple, 2004; Eisenberg et 
al., 1997; Losoya et al., 1998; Mangelsdorf, Shapiro & Marzolf, 1995) 
Finalmente, las definiciones centradas en la autorregulación conductual enfatizan en el inicio, ajuste, 
interrupción, terminación o alteración del comportamiento en función de metas (Carver & Scheier, 1996; Heatherton 
& Baumeister, 1996; Tice & Bratslavsky, 2000), con base en el supuesto de que uno de los rasgos más 
característicamente humanos es la capacidad para alterar las propias respuestas y apartarse así de los efectos directos 
de las situaciones inmediatas (Baumeister & Heatherton, 1996).  Se considera que para alcanzar la autorregulación 
ciertos procesos internos deben superar a otros (i.e., impulsos, sentimientos, pensamientos, etc.), pero siempre con 
base en el esfuerzo del individuo, por lo cual autorregulación es básicamente un acto intencional, propositivo, 
orientado a alterar las propias respuestas y a alcanzar las metas trazadas (Baumeister & Heatherton, 1996).   
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Conceptualizaciones Relacionales 
Este tipo de definiciones ha surgido en la perspectiva funcionalista, en donde se considera que analítica y 
conceptualmente existen diferencias entre emoción y RE (Campos et al., 1994, 2004).  Para clasificar un 
comportamiento como una emoción determinada es preciso comprender la función de dicho comportamiento, es 
decir, la forma en que se relaciona con el problema que el individuo está enfrentando (Campos et al., 2004).  La  
emoción crea las condiciones para una nueva transacción persona-ambiente, y a menudo se requieren cambios en la 
manifestación de la emoción original, ya que los resultados podrían ser diferentes a los deseados si ésta no se 
modulara; de aquí que emoción y RE se consideren separadamente (Campos et al., 1994). 
La RE consiste en una serie de procesos intra y extra organísmicos para la redirección, control, modulación 
o modificación de la activación de modo que se garantice un funcionamiento adaptativo en situaciones 
emocionalmente activadoras (Cicchetti et al., 1991; Kopp, 1989; Sroufe, 2000).  En este sentido la emoción puede 
ser tanto reguladora como regulada (Campos et al., 2004; Cole et al., 1994) y la RE puede ser definida como “la 
habilidad para responder a las demandas en curso con un rango de emociones tolerable a nivel social y 
suficientemente flexible como para permitir reacciones espontáneas, así como la habilidad para demorar tales 
reacciones cuando se necesite” (Cole et al., 1994, p 76). 
Una de las definiciones más abarcadoras y más empleadas en la investigación es la de Thompson (1994), 
para quien la RE consiste en “procesos extrínsecos e intrínsecos responsables de monitorear, evaluar y modificar 
reacciones emocionales, especialmente sus características de intensidad y temporalidad, para alcanzar metas 
personales” (p 27-28).   
Esta definición no se refiere únicamente a inhibición, también incluye características de intensidad y 
temporalidad.  En otras palabras, en la RE se atenúa (o realza) la intensidad de la emoción experimentada, se retarda 
(o acelera) su inicio y recuperación, se limita (o fomenta) su persistencia, o se reduce (o incrementa) el rango de 
labilidad emocional (Thompson, 1994).   
La RE implica (Cole et al., 1994) acceso a un rango amplio de emociones, modulación de la intensidad y la 
duración de la emoción, cambios fluidos de un estado emocional a otro, ajuste a RDE, integración de emociones 
mixtas, regulación verbal de procesos emocionales y manejo de emociones sobre las emociones. 
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Todos estos componentes constituyen una secuencia de desarrollo (Fox, 1998) que satisface demandas 
adaptativas propias de distintos momentos del ciclo vital, relacionadas con la interacción con cuidadores, pares, 
amigos y maestros, y permiten el logro de metas sociales valoradas en los distintos grupos culturales. 
En definitiva, la RE implica generar una emoción, prevenirla, incrementar su frecuencia o intensidad; 
mantener, fomentar, inhibir o atenuar la activación emocional, y expresar una emoción diferente a la provocada 
(Campos et al., 1994; Campos et al., 2004; Thompson, 1994), noción que se encuentra en marcado contraste con la 
visión tradicional de la cultura occidental, que históricamente ha hecho énfasis en la inhibición, especialmente de las 
emociones consideradas negativas (véase Solomon & Stone, 2002). 
Como puede apreciarse, en las definiciones relacionales se prefiere el término “regulación” al de “control” 
debido a que regulación implica ordenamiento dinámico y ajuste al medio, mientras que control implica restricción.   
En la perspectiva funcionalista se considera que la RE no es una simple cuestión de detener el malestar; de 
hecho, implica varias clases de ajustes para organizar el funcionamiento inmediato y a largo plazo.  No implica sólo 
reducir la intensidad o la frecuencia de ciertos estados emocionales, sino también la capacidad para generar y 
sostener emociones que permitan desarrollar una actividad y comunicarse e influir en otros, especialmente en 
coordinación con sus estados emocionales.  La activación emocional puede fomentar o socavar el funcionamiento 
efectivo, y los procesos de RE son importantes porque disponen la emoción para brindar soporte adaptativo y 
estrategias conductuales organizadas.   
En este sentido, tanto las emociones “positivas” como las “negativas” pueden ser adaptativas o no, cualidad 
que está determinada por la oportunidad con que se emiten, es decir, por su acople con las demandas del contexto.  
El componente clave es la relación funcional entre la emoción y los eventos inmediatos (Cole et al., 1994).   
La consideración del bienestar colectivo y la empatía hacia otros es un valor fundamental en esta 
concepción y en gran parte el comportamiento individual está motivado por la idea de mantener un equilibrio 
armónico con otros.  La RE está orientada hacia el control de aquellas disposiciones que podrían amenazar los lazos 
sociales.  En último término, el objetivo es promover la armonía y el sentido de comunidad.   
En síntesis, así como la idea de emoción ha cambiado con el tiempo, también la noción de RE. Cada vez se 
concede más a las emociones un rol organizador de la motivación, el pensamiento, la acción y las características de 
personalidad.  Esto implica reconocer que las emociones evolucionaron gracias a sus cualidades adaptativas 
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inherentes, en contraste con la visión según la cual son disruptivas y deben mantenerse bajo estricto control 
(Thompson, 1994).   
El estudio del desarrollo emocional ha progresado en la medida en que se empezado a consolidar la idea de 
que las emociones son flexibles (más que esterotipadas), situacionales (más que rígidas) y coadyuvantes de la 
ejecución (más que inhibidoras), y que deben cambiar rápida y efectivamente para garantizar la adaptación a 
condiciones cambiantes, esto es, para que puedan dar soporte a un funcionamiento organizado y constructivo (Lopes, 
Salovey, Cote & Beers, 2005; Thompson, 1994).  En este contexto teórico se desarrolla el presente trabajo. 
Tipos de Regulación Emocional y Comportamientos con Función Reguladora (CFRE) 
En cuanto a los tipos de RE existen diversas propuestas, todas ellas orientadas en el mismo sentido.  Por 
ejemplo, Gross (1998) habla de dos clases: la primera, enfocada en los antecedentes, implica seleccionar las 
situaciones, modificar situaciones problemáticas, atender a un aspecto de la situación y no a otro y modificar la 
evaluación de estímulos emocionalmente relevantes.  La segunda, enfocada en la respuesta, supone la modulación 
(disminución o aumento) de las tendencias experienciales, conductuales o fisiológicas generadas. 
Campos et al. (1994), por su parte, la clasifican en: sensorial (regulación de la entrada de información a 
través de la selección de ambientes y encuentros, así como mediante la manipulación de la atención), central 
(procesamiento y manipulación de la información a través de mecanismos como interpretación, reevaluación 
cognitiva, formación reactiva, desplazamiento, represión, entre otros) y de respuesta (regulación de la salida, ya sea 
mediante la inhibición o el enmascaramiento). 
Masters (1991) por su parte identifica dos clases generales de RE.  En primer lugar, la regulación reactiva, 
es decir, aquella provocada inmediatamente después de una reacción emocional, y que puede tener un carácter 
automático, lo cual conlleva a la remediación más que el mantenimiento o el realce de un estado afectivo. 
Aquellas estrategias sobreaprendidas dada su frecuente evocación e implementación o por su resultado en 
términos de efectividad en la regulación, alcanzan un grado de automaticidad tal que hace cada vez más fácil y 
probable su implementación en circunstancias difíciles (Izard & Kobak, 1991; Masters, 1991).  Sin embargo, esto no 
siempre constituye una ventaja ya que ciertas estrategias son inherentemente disfuncionales.  Una vez implementada 
con fines remediales la estrategia puede tener como consecuencia una regulación inefectiva o incluso consecuencias 
negativas, tales como el empeoramiento del estado afectivo o la inducción de otro estado indeseable.   
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Una segunda clase de RE propuesta por Masters es la regulación anticipatoria, que implica la posibilidad de 
iniciar estratégicamente la regulación antes de enfrentarse a la situación activadora.  Mientras que en la regulación 
reactiva la reacción tiene un carácter remedial, en la regulación anticipatoria el propósito es preventivo.  Gracias a la 
experiencia, la motivación promueve el paso de la regulación reactiva remedial a la regulación activa anticipatoria. 
Por su parte, Thompson (1994) considera que la RE puede estar dirigida a: a) componentes 
neurofisiológicos; b) procesos atencionales (control del ingreso de información activadora; c) procesos cognitivos 
(alteración de las interpretaciones y atribuciones elaboradas a partir de la información que ha ingresado); d) 
codificación de claves emocionales internas; e) recursos de afrontamiento (disponibilidad de recursos de soporte 
externos mediante la movilización de redes de soporte material y emocional); f) demandas emocionales en ambientes 
familiares (selección y planeación de las circunstancias a las cuales habrá de exponerse el individuo); o g) respuestas 
(expresión emocional consecuente con las metas personales en una situación). 
En conclusión, todas las clasificaciones sobre tipos de RE contemplan la regulación en tres niveles: de 
entrada, central y de salida, y apuntan al hecho de que la RE puede inferirse a partir de comportamientos 
relativamente sencillos (CFRE) como retirar la mirada o alejarse de un lugar, o a partir de estrategias más 
sofisticadas como el referenciamiento social y la búsqueda de soporte instrumental. 
Es importante recalcar que no todas los CFRE son eficaces para regular todas las emociones en todas las 
situaciones (Tice & Bratslavsky, 2000; Rydell et al., 2003).  Su efectividad depende de los parámetros involucrados 
en la activación emocional. 
Desarrollo de la Regulación Emocional 
Aunque al momento del nacimiento existen diferencias individuales en reactividad (Fox, 1998), el proceso 
de aprender CFRE tiene lugar en el curso de varios años gracias al concurso de factores internos y externos que 
interactúan para configurar estilos de RE particulares.  
Uno de los factores internos más relevantes es la emocionalidad como disposición temperamental (Calkins, 
1994).  Los niños que experimentan gran malestar en respuesta a tipos particulares de eventos pueden tener 
dificultades para poner en marcha mecanismos de RE.  Esta predisposición, sumada a la imposibilidad de los 
cuidadores de responder contingentemente ante los episodios de malestar, sentará las bases para un particular estilo 
de RE. 
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Los factores externos, según Calkins (1994), implican la comprensión por parte del niño de que los demás 
responden de ciertas maneras.  El apego temprano moldea las interpretaciones y expectativas acerca del 
comportamiento de los otros, ejerciendo así una influencia continua en las interacciones sociales subsecuentes.  Otras 
fuentes de influencia externa pueden ser las prácticas de crianza de los cuidadores y el entrenamiento explícito 
(Calkins, 1994; Fox, 1998; von Salisch, 2001). 
El desarrollo de la RE tiene como base primaria ciertos mecanismos neurorreguladores que dan lugar a 
cierta clase de conductas a las cuales responden los cuidadores.  La crianza y el entrenamiento tienen un impacto 
directo en el estilo de RE, o indirecto en virtud de su influencia sobre factores cognitivos (Calkins, 1994). 
Los cambios en la RE transcurren desde una regulación predominante por parte de los cuidadores hacia una 
mayor capacidad de autorregulación a medida que el niño desarrolla su repertorio cognitivo y verbal (Calkins, 1994; 
Cicchetti et al., 1991; Cole et al., 1994; Diener & Mangelsdorf, 1999; Fox, 1998; Keenan, 2000; Kopp, 1989). 
La actividad cognitiva empieza a adquirir un rol decisivo para adaptarse a las situaciones mediante 
representaciones, anticipación de soluciones y monitoreo de actos y secuencias dirigidas a una meta.  Todo esto 
implica una evaluación del contexto donde se lleva a cabo la interacción, atendiendo a claves salientes, con el fin de 
planear secuencias de acción orientadas a cambiar la situación generadora de malestar.  Esta capacidad de planeación 
en la RE, según Kopp (1989),  emerge entre el final del primer año y el inicio de la edad preescolar. 
Adicionalmente, a medida que transcurre el desarrollo, se consolida la disposición del niño para cumplir con 
las expectativas de otros en cuanto a la regulación de sus emociones (Kopp, 1989).  La habilidad para discernir y 
entender emociones en otros implica el uso de claves situacionales y expresivas sobre las cuales existe consenso 
cultural en cuanto a su significado emocional, lo cual habilita al niño para usar RDE (Murphy, Eisenberg, Fabes, 
Shepard & Guthrie, 1999; Saarni, 1999).   
En conclusión, la RE no tiene un conjunto de reglas definidas; depende de la situación, las características y 
habilidades individuales y las prácticas de los cuidadores.  Kopp (1989) considera que ha emergido plenamente 
cuando el niño cumple con las expectativas de otros significativos en ausencia de monitoreo externo. 
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Regulación Emocional y Norma Subjetiva2  
En el desarrollo de la RE es necesaria la diferenciación entre los componentes experienciales del afecto y la 
expresión del mismo (Saarni, 1999), y para comprender las relaciones entre RE y dicha diferenciación se presentan a 
continuación dos conceptos clave: Norma Subjetiva (NS) y Reglas de Despliegue Emocional (RDE), para pasar 
posteriormente a plantear el vacío de conocimiento existente sobre la forma en que el uso de RDE puede facilitar la 
RE. 
Norma subjetiva (NS).  Este concepto fue inicialmente planteado por Fishbein & Azjen (1975) en el 
contexto de la Teoría de la Acción Razonada (TAR), según la cual el comportamiento está directamente determinado 
por la intención o motivación de un individuo para ejecutar dicho comportamiento.  A su vez, la intención está 
determinada por la actitud u orientación hacia la conducta en particular, producto de las expectativas de resultado y 
la valoración que hace el individuo sobre dichos resultados, y por la NS o percepción del individuo acerca de lo que 
otros significativos creen que él debería hacer, combinada con la motivación para cumplir con dichas expectativas. 
En las últimas décadas la NS ha empezado a incluirse en otras agendas de investigación y se ha ampliado y 
matizado su definición, resultando así ofertas teóricas particulares que enfatizan en uno u otro aspecto, aunque en 
último término todas implican el mismo concepto.   
Las normas son, por definición, un fenómeno social.  Lapinski y Rimal (2005) hacen una distinción entre 
normas en el nivel colectivo (e.g., grupales, culturales), es decir, aquellas que sirven como códigos de conducta 
prevalecientes que prescriben o proscriben los comportamientos que pueden emitir los miembros del grupo (Rimal & 
Real, 2003), y normas en el nivel individual, que resultan de las interpretaciones particulares que pueden o no 
coincidir con la norma del nivel colectivo. 
En general, las normas son significativas únicamente si los individuos perciben que de su violación se 
derivan sanciones sociales.  Son normas porque si se incumplen sobreviene una sanción (simbólica); de lo contrario, 
no tendría sentido denominarlas de este modo.  Se diferencian de “ley” en que se captan y comprenden a través de la 
interacción social, mientras que la ley está codificada explícitamente.  Además, las normas, a diferencia de las leyes, 
no existen independientemente de la pertenencia a un grupo.   
                                               
2
 Aunque la RE se encuentra determinada por múltiples factores, entre ellos apego y temperamento, ambos 
reportados consistentemente en la literatura, la presente investigación se enfoca únicamente en la RE en relación con 
la NS, y concretamente con el uso de RDE.  El lector interesado en las trayectorias de desarrollo en las que 
interactúan apego, temperamento y RE, puede remitirse a los trabajos de Calkins (1994), Carranza y González 
(2003), Fox (1998), Rothbart y Bates (1998), Sanson, Hemphill y Smart (2004), y Garrido (2006). 
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En la medida en que el comportamiento esté orientado a ajustarse a unos estándares por un deseo de evitar 
la sanción, se puede afirmar que la norma subyacente es prescriptiva, es decir, se refiere a las creencias de los 
individuos sobre lo que se debería hacer, por lo cual incrementa la presión para comportarse de cierta manera.  Las 
normas descriptivas, por otra parte, se refieren a creencias sobre lo que en efecto hacen otros (Lapinski & Rimal, 
2005; Rimal & Real, 2003).   La diferencia entre ambos tipos de normas es que las descriptivas no implican 
sanciones sociales por el incumplimiento.  Se parecen en que ambas pueden existir en el nivel colectivo o en el 
individual.   
Para Lapinski y Rimal (2005) la NS es una forma de norma prescriptiva, y agregan que cuando un 
comportamiento es ejercido en privado, y ni su emisión ni consecuencias pueden ser conocidos por otros ni 
afectarlos, es poco probable la influencia de este tipo de norma. 
Otro aporte al concepto es el de Bagozzi (1992), para quien NS implica estar en capacidad de adoptar la 
perspectiva del otro y, en último término, coordinar las acciones y perspectivas propias con las acciones y 
perspectivas del otro.  En este sentido, la presión social le indica a un individuo, no sólo cómo comportarse, sino 
también cómo sentirse en un momento dado.  Por supuesto, esta presión social puede provenir de diferentes fuentes 
(padres, maestros, pares, etc.) y estar orientada en diferentes direcciones, es decir, para promover la adhesión a una 
expectativa social positiva (e.g., no reír en un funeral) o negativa (e.g., consumir alcohol para ser aceptado por un 
grupo de pares).  Así bien, la motivación para cumplir supone una conciencia, por parte del individuo, de la 
expectativa que pesa sobre él, así como del significado emocional de dicha expectativa.   
Es importante recalcar que la NS no siempre implica una presión social nociva; por el contrario, en 
ocasiones puede proveer un heurístico para la toma de decisiones en cuanto a la acción (Lapinski & Rimal, 2005) y 
en muchas circunstancias es deseable fomentar la creencia en la necesidad de cumplir con las expectativas de otros 
significativos sobre la forma de comportarse, por ejemplo, en el caso de la RE, en donde las expectativas sociales 
generalmente propenden por la armonía en la relación con otros.   
En conclusión, la NS es una prescripción implícita que guía la interacción aunque no pueda ser verbalizada, 
y de su incumplimiento se deriva una sanción en términos de los vínculos significativos para el sujeto.  Como se verá 
más adelante, esto corresponde con la definición de RDE. 
Reglas de despliegue emocional (RDE).  Para comprender este tipo de reglas es preciso, en primera 
instancia, definir la importancia de la expresión facial en el estudio de las emociones. 
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El estudio de la expresión facial surgió de la mano con el interés por la teoría de la mente, bajo el supuesto 
inicial de que dichas expresiones reflejan estados internos de sentimiento (Cacioppo, Petty, Losch, & Kim, 1986; 
Darwin, 1872/1965; Ekman et al., 1987; Frijda & Tcherkassof, 1997).  Posteriormente, las explicaciones empezaron 
a enfocarse en las consecuencias de los despliegues faciales en la interacción, más que en dichos estados internos.  
La expresión facial empezó a entenderse como comportamiento comunicativo en general, moldeado por el contexto 
en el cual ocurre (Russell & Fernández-Dols, 1997). 
Este campo de estudio ha estado caracterizado por una historia de controversias sobre la relación entre 
emoción y expresión facial.  El paradigma imperante en la investigación en la primera mitad del siglo XX fue el 
programa de expresión facial, un conjunto de supuestos, teorías y métodos que a la fecha ha sido reevaluado casi en 
su totalidad y ha sido sustituido por un consenso en cuanto a que la expresión facial puede llevar a que un individuo 
haga que otro dirija su atención hacia elementos del entorno (Russell & Fernández-Dols, 1997); puede llevar a que se 
evoque un estado afectivo e incremente la probabilidad de que el sujeto responda de cierta manera en interacciones 
futuras en las cuales esté presente la misma expresión facial; o puede tener como consecuencia la actuación de una 
respuesta empática por parte del observador, lo cual tiene impacto en las interacciones ulteriores (Fridlun, 1991; 
Frijda & Tcherkassof, 1997). 
Ninguna de estas tres posibilidades implica la atribución de estados de sentimiento interno.  Las expresiones 
faciales representan la manera en que el individuo se relaciona con su ambiente en un momento dado, es decir, 
implican una tendencia de acción, una disposición para establecer, mantener o cambiar una relación particular con el 
entorno, aunque dicha disposición no se actualiza únicamente en la expresión facial, y no a toda disposición 
corresponde una expresión específica (Frijda & Tcherkassof, 1997). 
En el contexto de esta nueva comprensión sobre la expresión facial, surgió el interés por las RDE.  El 
concepto fue introducido por Ekman & Friesen (1975), quienes afirman: “Hemos acuñado la expresión ‘reglas de 
despliegue’ para describir cuando la gente aprende, probablemente muy temprano en sus vidas, acerca de la 
necesidad de manejar la apariencia de emociones particulares en situaciones particulares” (Ekman & Friesen, 1975, 
p. 137). 
Así bien, las RDE son principios que dictan cuándo, dónde y con quién es apropiado desplegar una emoción 
dada (Ekman & Friesen, 1975); han sido definidas como guías para la regulación del comportamiento afectivo-
expresivo en la interacción social (Underwood, Coie & Herbsman, 1992) y se aprenden en la infancia (Saarni, 1984).  
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Estas reglas están basadas en convenciones sociales y se refieren básicamente al uso de expresiones faciales que 
discrepan del estado emocional subyacente, es decir, la emoción experimentada se enmascara fingiendo una emoción 
diferente en el comportamiento expresivo o no expresando ninguna emoción.   Estas reglas pueden estar 
determinadas culturalmente o ser de origen idiosincrático, es decir, pueden representar convenciones sociales o 
respuestas de afrontamiento únicas en ciertas situaciones, y su aprendizaje depende del desarrollo cognitivo-social y 
motor (muscular), así como de la experiencia individual (Saarni, 1984).   
El conocimiento de las RDE tiene dos componentes: conocimiento de la distinción entre emociones reales y 
aparentes, y comprensión de los motivos subyacentes al uso de las mismas (Saarni, 1999). Dicho conocimiento es 
fundamental por varias razones.  En primer lugar, son prescripciones sociales explícitas acerca de cómo y cuándo se 
debe alterar o regular la expresión emocional en formas socialmente aceptables, ya que existe una expectativa social 
de no expresar lo que se está sintiendo verdaderamente en algunos momentos, en la medida en que esto podría 
amenazar el logro de una meta interpersonal.  En segundo lugar, son una integración de conocimiento previo sobre 
expresiones faciales, contextos y diferenciación de estados personales de reacciones normativas.  El uso de estas 
reglas supone coordinación de las emociones propias con las de otros y la comprensión de que la experiencia 
emocional está subordinada a la reacción emocional percibida en el otro (Saarni, 1999). 
Así pues, las RDE desafían al niño a pensar y responder en términos de metas interpersonales que tienen 
implicaciones para relacionarse con otros.  Dichas metas pueden estar orientadas (Saarni, 1981; Jones, Abbey & 
Cumberland, 1998) hacia sí mismo (autoprotección), hacia el otro (para protegerlo o fomentar en él un determinado 
estado afectivo) o hacia la regla (para preservar las expectativas sociales). 
Inicialmente, Ekman & Friesen (1969) propusieron cuatro tipos de RDE: a) intensificación de ciertos 
despliegues emocionales (e.g., al recibir un regalo inapropiado, se intensifica el afecto positivo ya que culturalmente 
se espera que el individuo se muestre alegre cuando recibe un regalo); b) minimización, cuando se considera 
socialmente inapropiado (e.g., mostrar demasiada alegría frente a un perdedor en un juego); c) neutralización de una 
expresión facial (e.g., cuando se recibe una crítica del jefe delante de los compañeros de trabajo) y d) disimulación 
de la respuesta emocional (e.g., ocultar la ira en presencia del jefe y esbozar una sonrisa). 
Posteriormente estos autores agruparon las RDE en dos grandes clases (Ekman & Friesen, 1975): las reglas 
culturales y las reglas diseñadas para satisfacer la necesidad del momento.  En el primer caso, se trata de 
convenciones sociales compartidas por los miembros de una clase, subcultura o cultura, que tienden a ser de 
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naturaleza prosocial (e.g., sonreir y decir gracias cuando se recibe un regalo).  En el segundo caso las reglas se usan 
para obtener ganancias personales y están basadas en las expectativas del individuo acerca de las consecuencias de 
expresar una emoción particular en una situación dada. 
Adicionalmente, la RDE operarían no sólo en la expresión facial, ya que puede ser más fácil controlar las 
palabras que las expresiones faciales, es decir, puede ser más fácil falsificar e inhibir el lenguaje que la expresión 
facial porque las expresiones verbales ocurren menos rápidamente y se encuentran bajo gran control voluntario 
comparadas con las expresiones faciales. De igual manera, es probable que exista una mayor socialización directa del 
discurso, de manera que los niños aprenden primero a controlar sus palabras antes que sus expresiones faciales 
(Ekman & Friesen, 1975). 
En cualquier caso, con la socialización y la creciente complejidad cognitiva lograda a lo largo del 
desarrollo, los niños aprenden a monitorear o regular sus despliegues faciales de acuerdo con convenciones sociales.  
A medida que avanza el desarrollo, los niños van siendo más capaces de evaluar su ambiente circundante y de 
monitorear su comportamiento expresivo en concordancia (Saarni, 1979), aunque las RDE varían de acuerdo con la 
motivación subyacente para su uso (Misalilidi, 2006).   
Al respecto, Reissland y Harris (1991) afirman que para usar RDE se requiere motivación y habilidad para 
controlar el propio comportamiento en concordancia con el conocimiento que se tiene sobre lo apropiado de una 
expresión emocional en un contexto particular, de manera que el uso de RDE parece implicar un control más o 
menos consciente de la expresión facial, aunque esto no significa que dichas reglas no puedan operar 
automáticamente en ciertas circunstancias. 
Las RDE se adquieren y usan en contextos culturales específicos, que incluyen las prácticas de crianza de la 
comunidad a la que pertenece el niño y las creencias de los cuidadores sobre el desarrollo (Cole et al., 2002), de aquí 
que existan diferencias en la expresión emocional y, por ende, en el uso de RDE en diferentes culturas.   
En síntesis, la sustitución o enmascaramiento de las emociones se da únicamente en presencia de otros 
(Cole, 1986; Von Salisch, 2001; Zaalberg, Manstead & Fisher, 2004), por lo cual tiene la función de regular los 
intercambios interpersonales de una manera predecible a partir de dos componentes cognitivos fundamentales: 
conocimiento sobre cuándo es apropiada una expresión emocional determinada, y conciencia de las metas a cumplir 
o motivos para usar este conocimiento (Jones et al., 1998).  
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RDE como caso particular de NS.  La anterior conceptualización indica que las RDE son un caso particular 
de NS, es decir, el uso de RDE constituye una expresión de la creencia sobre lo que otros significativos piensan que 
el sujeto debería hacer en una situación determinada que involucra una activación emocional que podría amenazar un 
vínculo o el logro de una meta, combinada con una motivación para cumplir con dicha expectativa. 
Las RDE son un caso de NS en la medida en que: a) son una manera de guiar el comportamiento 
interpersonal; b) se emplean cuando existe una presión social que indica al individuo cómo debería sentirse y 
comportarse; c) el individuo conoce la expectativa que pesa sobre él, la valora y desea cumplir con ella; y d) 
implican creencias acerca de expresiones emocionales normativas, su diferenciación de la emoción subyacente y una 
justificación para ajustar la expresión emocional a las expectativas del otro.  Todos estos elementos forman parte del 
concepto de NS (Bagozzi, 1992; Fishbein & Ajzen, 1975; Lapinski & Rimal, 2005; Rimal & Real, 2003) 
La NS tiene dos componentes: una creencia (sobre lo que otros significativos piensan que el sujeto debería 
hacer o sentir) y una motivación (o justificación para cumplir con la expectativa percibida).  Una creencia puede ser 
definida como la información mediante la cual un individuo liga un objeto (persona, evento, etc.) con un atributo 
(evento, característica, rasgo, propiedad, cualidad, resultado) (Fishbein & Ajzen, 1975), es decir, la creencia es 
conocimiento acerca de relaciones entre objetos y atributos.  En consecuencia, las RDE son casos de NS en la 
medida en que suponen conocimiento sobre los códigos de conducta que prescriben los comportamientos aceptables 
en un grupo (Saarni, 1984), es decir, creencias sobre las relaciones entre eventos, personas o comportamientos, por 
un lado, y atributos, cualidades y resultados, por otro, además de involucrar una justificación o motivación para 
cumplir con las expectativas de otros en cuanto a la expresión emocional. 
En las RDE el niño liga el evento o comportamiento “ocultar o enmascarar la ira”, con el resultado 
“evitación de conflicto” o “entrar en un juego”, por ejemplo, y la vinculación de este comportamiento con este 
resultado está motivada por tres clases de justificaciones (Jones et al., 1998): autoprotección, prosocial, normativa. 
Aunque se ha encontrado que el uso de RDE facilita la RE (Saarni, 1999; 2001), hasta la fecha no se han 
reportado estudios sobre la manera exacta en que el patrón de actuación de CFRE cambia a lo largo del tiempo en 
función del uso de RDE. 
Retos Metodológicos en el Estudio de la Regulación Emocional 
Una de las razones por las cuales probablemente se encuentra limitado el estado actual del conocimiento 
sobre el papel de las RDE en la actuación de CFRE, tiene que ver con las dificultades metodológicas inherentes al 
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estudio de la RE en general.  En este apartado se muestran dichas dificultades y se revisan los lineamientos 
propuestos en la literatura para suplirlas. 
Técnicamente hablando, en los primeros estudios sobre RE ésta se evaluaba con medidas de afrontamiento 
en situaciones displacenteras, o se operacionalizaba como confianza o comportamiento socialmente apropiado 
(Eisenberg, 2004).  El constructo RE no se diferenciaba mucho de la emoción, medidas de ira u otras emociones 
negativas o labilidad emocional se usaban como índices de baja regulación y raramente se examinaban los factores 
que moderan la relación entre regulación y resultado comportamental (Eisenberg, 2004). 
En la actualidad, se suelen emplear tres tipos de estrategias de evaluación: diseño de situaciones 
estandarizadas o escenarios hipotéticos para suscitar respuestas emocionales y CFRE que luego son analizados 
mediante diferentes sistemas de codificación (e.g., Buss & Goldsmith, 1998; Diener & Mangelsdorf, 1999; Fuchs & 
Thelen,  1988; Kopp, 1989; McDowell, O’Neil & Parke, 2000; Miller & Olson, 2000; Rydell et al., 2003; Saarni, 
1984; Underwood et al., 1992); cuestionarios, entrevista y observación a niños, maestros y padres (e.g., Eisenberg et 
al., 1994, 1997, 1999; Fryxell & Smith, 2000; Malatesta-Magai, 1991; McDowell et al., 2000; Rydell et al., 2003; 
Zeman & Garber, 1996) y uso de instrumentos de diversa índole (para una revisión completa véase Ferguson et al., 
2000; Fryxell & Smith, 2000; Miller & Olson, 2000; Roberts, 1999; Rothbart, Ahadi, Hershey & Fisher, 2001), 
medidas sociométricas (e.g., Miller & Olson, 2000) o análisis de parámetros psicofisiológicos (e.g., Rydell et al., 
2003). 
Con escasa frecuencia se han obtenido autorreportes de escolares sobre su emocionalidad o RE (a excepción 
de depresión), y no es claro si dichos reportes son válidos a estas edades (Murphy et al., 1999). 
En términos generales, se puede afirmar que las estrategias de medición llevan implícito el supuesto de que 
se están evaluando los estilos de RE, y que estos estilos son relativamente consistentes a través del tiempo y a través 
de los contextos.  No obstante, hasta la fecha existe poca evidencia de tal consistencia en la RE (Bridges, Denhamn 
& Ganiban, 2004). 
De otro lado, lo más común en la medición de RE es la carencia de definiciones operacionales 
fundamentadas, y la ausencia de explicaciones acerca de las relaciones entre medidas de RE y constructos 
subyacentes (Bridges et al., 2004; Cole et al., 2004).   
Los diseños de investigación no son suficientemente rigurosos (Cole et al., 2004; Eisenberg & Spinrad, 
2004), emplean métodos que fallan en distinguir entre emoción y RE (Cole et al., 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004) 
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y usualmente no aportan evidencia de ningún proceso regulatorio (Campos et al., 2004; Cole et al., 2004; Diener & 
Mangelsdorf, 1999; Eisenberg & Spinrad, 2004) 
Por otra parte, los estudios difieren en la medida en que usan medidas de estrategias de RE separadas o 
combinan estrategias para formar uno o más compuestos  (Bridges et al., 2004).  La decisión de combinar medidas 
obedece a consideraciones prácticas, como por ejemplo tasas bajas de algunos comportamientos.  Sin embargo, 
combinar estrategias en un compuesto más amplio de RE sugiere una conceptualización subyacente en la cual más 
regulación es en un sentido mejor regulación, cuando en realidad más regulación puede significar diferentes cosas en 
diferentes contextos para diferentes individuos (Bridges et al., 2004).  En lugar de usar índices generales de RE, es 
preferible delinear diferentes categorías conceptuales de comportamientos que se cree tienen una función reguladora 
en contextos particulares (Bridges, 2004). 
Se ha estudiado poco por qué o cómo cambian las estrategias de regulación a través del tiempo (Bridges et 
al., 2004) y esta información resulta crítica para comprender el desarrollo normativo de la RE con el fin de identificar 
las desviaciones que pueden llevar a problemas posteriores.  Algunas investigaciones se interesan por las diferencias 
individuales en estilos de RE, que pueden tornarse desadaptativos cuando no son suficientemente flexibles como 
para responder a los cambios del ambiente (Bridges et al., 2004). 
En la literatura empírica, la RE adaptativa frecuentemente se equipara con reducción de la emoción 
negativa. En contraste, en la mayoría de las aproximaciones teóricas se considera que tanto las emociones negativas 
como las positivas se regulan, y que la meta es modular más que minimizar. 
Quizás el reto más grande en el estudio de la RE está en la creación de condiciones para hacer inferencias 
sólidas acerca de la activación de una emoción y su regulación, como fenómenos independientes. 
Teniendo en cuenta que en la perspectiva funcionalista la emoción se conceptualiza como un fenómeno 
emergente en una transacción que involucra metas significativas para los sujetos (Campos et al., 1994; Campos et al., 
2004), así como disposiciones para actuar de cierta manera (Cole et al., 2004; Frijda, 1986; Frijda & Tcherkassof, 
1997), es claro que su estudio debe proceder a través de la observación en circunstancias particulares (Dougherty, 
2006), ya que son dichas circunstancias las que configuran metas, evaluaciones y tendencias de acción también 
particulares.  Esto indicaría entonces que son los métodos observacionales los que proveen una base adecuada para 
inferir que una emoción ha sido activada y que ha habido RE. 
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Otra razón por la cual los métodos observacionales se avienen al estudio de la emoción y la RE, es que se 
trata de fenómenos momentáneos que suceden dinámicamente en un patrón temporal, por lo cual no sería suficiente 
con mediciones discretas y alejadas en el tiempo.  Adicional a esto se encuentran las dificultades inherentes al uso de 
auto-reportes en niños pequeños (Campos et al., 1994; Murphy et al., 1999), y el riesgo en general de que a través de 
pruebas se esté evaluando conocimiento acerca de cómo se debería actuar y no cómo se actúa efectivamente. 
Los métodos observacionales son consecuentes con la perspectiva funcionalista sobre las emociones, ya que 
al estar implicada en la definición su carácter de emergentes en las transacciones interpersonales, se sigue que su 
evaluación debe darse en un contexto relacional (Denham et al., 2001). 
Una estrategia particularmente útil es la evaluación en contextos de juego, entre otras razones, debido al 
descontento general con la calidad de las medidas obtenidas con niños a partir de los métodos tradicionales (e.g., 
cuestionarios, escalas, etc.), específicamente datos de estandarización inadecuados o insuficientes para un contexto 
dado, validez y confiabilidad dudosas, sesgos en la información reportada por padres y maestros, evaluación en 
ambientes no familiares y gran cantidad de tiempo requerida para diligenciar los instrumentos.  Además, se ha 
observado que la evaluación a través del juego puede proporcionar descripciones válidas y confiables del 
comportamiento infantil (Farmer-Dougan & Kaszuba, 1999). 
Concretamente, el uso de juegos de competencia resulta apropiado por tres razones (Benenson et al., 2002; 
Parker et al., 2001): a) aproximadamente desde los ocho años es común en los niños el énfasis en ganar o perder, b) 
es más probable que un niño compita cuando hay otros presentes que cuando está sólo con un rival, c) es frecuente 
que los niños se involucren en juegos estructurados, y d) este tipo de situaciones son activadoras emocionalmente a 
esta edad.  Por estos motivos, el contexto de juego garantiza condiciones para realizar inferencias válidas sobre la 
activación de emociones y la RE. 
En términos generales, los métodos que garantizan las mejores condiciones para hacer una inferencia son 
aquellos que demuestran RE mediante el empleo de estrategias de análisis temporal o técnicas microanalíticas para 
relacionar cambios en las emociones activadas con comportamientos supuestamente reguladores.  Las fortalezas de 
estos métodos tienen que ver con el uso de procedimientos experimentales para activar emociones, evaluación 
independiente de emociones y CFRE, evaluación de la emoción y la RE a través del tiempo y predicciones 
(cumplidas) sobre relaciones temporales entre esfuerzos regulatorios y cambios en las emociones activadas (Cole et 
al., 2004). 
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En pocas palabras, las emociones deben ser inferidas a partir de la relación del individuo con el ambiente y 
la RE debe evaluarse en función de cambios sistemáticos en la emoción activada (Hoeksma, Oosterlaan & Schipper, 
2004), de aquí que sea necesario demostrar la existencia de activación emocional y su consecuente regulación.  Esto 
constituye precisamente uno de los asuntos más difíciles en este tipo de investigaciones, ya que es difícil demostrar 
cuándo tienen funciones reguladoras los comportamientos que ocurren en situaciones activadoras emocionalmente.   
Pocos estudios han intentado evaluar la efectividad de los comportamientos que se presume tienen dicha 
función reguladora (Cole et al., 2004).  El razonamiento más fuerte indica que un comportamiento exhibido en el 
contexto de una emoción intensa, si tiene una función reguladora, debería asociarse con un decremento subsecuente 
(o al menos ningún incremento) en dicha emoción. 
En pocas palabras, dicha función debe ser demostrada, y la mejor manera de hacerlo implica el examen de 
asociaciones contingentes entre dichos comportamientos y los subsiguientes cambios en la emoción en un contexto 
particular (Cole et al., 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004). 
Muchos de los estudios que proveen fuertes inferencias hacen sus observaciones bajo condiciones 
controladas o cuasi-naturales diseñadas para hacer más probable la activación de una emoción particular.  Esto 
incrementa la validez de las inferencias hechas en un contexto dado. 
Otros criterios para inferir RE son (Bridges et al., 2004; Campos et al., 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004; 
Goldmisth & Davidson, 2004): a) existencia de una meta en función de la cual se den los intentos de RE; b) 
equifinalidad funcional de distintos patrones, a pesar de la variación (equipotencialidad) en el responder emocional 
en un contexto (la coherencia en distintos indicadores -comportamiento, expresión, fisiología, auto-reporte- no es ni 
típica ni necesaria en los estudios sobre la emoción); y c) demostración de cambio en lugar de valencia emocional 
(aunque sin asumir una relación lineal entre emoción y RE). 
Por otro lado, un reto adicional a los ya enunciados, tiene que ver con la observación confiable de las 
reacciones emocionales y de los CFRE.  En este sentido resulta pertinente acoger la Perspectiva del Informante 
Cultural (Gottman & Krokoff, 1989; Gross & Levenson, 1993), recomendada por Hubbard (2001), y que se apoya en 
la idea  de que existen una serie de convencionalismos que permiten identificar un estado emocional (Pérez et al., 
2005), es decir, el conocimiento de los observadores sobre la expresión emocional proviene de su experiencia 
personal, es válido y usualmente correlaciona positivamente con otras fuentes de información.   
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Aunque existen sistemas sofisticados para codificar la expresión emocional, tales como el Emotion Facial 
Action Coding System (EMFACS; Ekman & Friesen, 1975), desde un punto de vista práctico dichos sistemas tienen 
importantes limitaciones (Hubbard, 2001).  En primer lugar, puede ser difícil conseguir los ángulos cerrados 
requeridos en cada sujeto mientras éstos se encuentran en movimiento (e.g., jugando), u obtener detalles relevantes 
cuadro a cuadro.  Segundo, estos sistemas de codificación evalúan únicamente la expresión facial, pero en algunas 
situaciones lo que interesa es la expresión emocional global y no un comportamiento expresivo tomado fuera de 
contexto.  La información arrojada por el sistema podría resultar en un nivel de (micro)análisis innecesario.  En 
tercer lugar, aunque permiten obtener una gran cantidad de información, son costosos y resultan poco prácticos si no 
se cuenta con suficiente tiempo y equipos especializados. 
Es importante enfatizar que los sistemas de codificación que usan la perspectiva del informante cultural son 
evaluados con base en un criterio pragmático, es decir, en términos de su capacidad para producir resultados 
confiables (Hubbard, 2001) y permitir el trabajo en función de objetivos analíticos.  Adicionalmente, el contexto en 
el cual se evocan emociones y CFRE (e.g., juego, conflicto, etc.) orienta a los observadores en cuanto al tipo de 
reacción emocional suscitada y a las metas involucradas en la interacción, siendo éstas últimas un criterio 
fundamental en la etiquetación de la relación entre el comportamiento y el ambiente en un momento determinado. 
En conclusión, no existe un estándar dorado para los estudios sobre RE.  Existe, en cambio, una gran 
diversidad metodológica, por lo que se hace necesario avanzar hacia una mayor integración teórica de constructos y 
medidas de RE dado que pese a la popularidad del constructo, existen dudas acerca de su viabilidad como constructo 
científico (Cole et al., 2004; Bridges et al., 2004).  La evaluación de la emoción y la RE es inferencial por naturaleza, 
y esto hace imperioso conceptualizar con precaución y medir rigurosamente estos fenómenos, creando las mejores 
condiciones posibles para hacer inferencias legítimas. 
Retos Metodológicos en el Estudio de las RDE 
La investigación en NS tradicionalmente ha empleado cuestionarios como estrategia de medición (Fishbein 
& Ajzen, 1975).  En la investigación sobre RDE, por otra parte, existe un debate entre dos tipos de procedimiento: 
evaluación a partir de interacciones en vivo o evaluación mediante escenarios hipotéticos.   
Parker et al. (2001) afirman que el uso de escenarios hipotéticos se apoya en la suposición de que las 
respuestas de los niños corresponden a los pensamientos que tendrían o a los comportamientos que mostrarían 
durante interacciones en vivo, aunque no siempre se da dicha correspondencia.  Además, el uso de escenarios 
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hipotéticos resulta problemático porque la intensidad de la emoción provocada es menor que la que se 
experimentaría en una situación en vivo. 
Otros autores (Underwood & Bjornstad, 2001) reportan hallazgos contradictorios sobre la correspondencia 
entre el reporte de emociones frente al escenario hipotético y el comportamiento observado en situaciones reales, 
mientras que otros más (Eisenberg, McCreath & Ahn, 1988) reportan correlaciones moderadas pero significativas 
entre el comportamiento real y los auto-reportes y recomiendan el uso de escenarios hipotéticos como estrategia para 
provocar RDE.  
En último término, una revisión sistemática de los estudios sobre el particular, muestra que la práctica 
común es el uso de tales escenarios, empleados en procedimientos diseñados o adaptados a la medida de las 
necesidades particulares del estudio (e.g., Cole, 1986; Cole et al., 2002; Garber, 1996; Gnepp & Hess, 1986; Harris, 
Donnelly, Guz & Pitt-Watson, 1986; Jones et al., 1998; McDowell & Parke, 2000; Misailidi, 2006; Parker et al., 
2001; Saarni, 1979; Zaalberg et al., 2004; Zeman & Garber, 1996).  Dichos escenarios se construyen con el propósito 
de ubicar al niño en una situación activadora emocionalmente para luego evaluar, mediante una entrevista, hasta qué 
punto el niño usa o no RDE. 
El uso de escenarios hipotéticos es una estrategia razonable en la medida en que resulta costoso y 
dispendioso arreglar el tipo de situaciones requeridas para inferir el uso de RDE.  Otros argumentos a favor de esta 
estrategia es que los escenarios facilitan la distinción clara entre emoción sentida y emoción expresada, y representan 
verdaderas normas sociales para la regulación de la expresión facial (Jones et al., 1998). 
Antecedentes Empíricos 
Una vez revisados los principales conceptos involucrados en la presente investigación, se pasará a revisar 
antecedentes empíricos relevantes dentro del marco de la perspectiva funcionalista de las emociones y la RE.  En 
primer lugar, se presentan investigaciones que vinculan la RE, principalmente en la experiencia emocional de ira, 
con resultados en el desarrollo en términos de competencia social.  En esta revisión se omiten estudios sobre tristeza, 
dado que exceden los alcances de la revisión teórica en la medida en que inicialmente se había considerado estudiar 
únicamente la regulación de la ira, pero a partir de las observaciones preliminares, como se explica más adelante, se 
concluyó que la tristeza también era una emoción en el contexto que se planteó a los niños y por eso se incluyó a 
posteriori. 
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Posteriormente, se revisan estudios en relación con el desarrollo de RDE y hallazgos sobre la función 
reguladora de ciertos comportamientos.  Para terminar esta sección de antecedentes empíricos, se presenta el 
abordaje que hacen los Programas de Aprendizaje Socioemocional (ASE) del concepto de RE y variables asociadas, 
ya que este componente tecnológico originado en este tipo de programas provee uno de los argumentos que justifican 
la presente investigación. 
Hallazgos sobre Regulación Emocional y Competencia Social 
A medida que los niños maduran se tornan cada vez más capaces de modular su experiencia y el despliegue 
de emociones como resultado de un creciente y sofisticado control atencional e inhibitorio que se desarrolla 
conforme avanza la maduración neurológica (Posner & Rothbart, 2000). Se han documentado cambios predecibles a 
través del desarrollo y diferencias individuales en RE (Mangelsdorf et al., 1995); específicamente, desde los 12 
meses de edad los niños empiezan a mostrar estrategias regulatorias estables y predecibles organizadas por las 
expectativas del niño y el contexto inmediato (Cicchetti et al., 1991), de manera que estilos observables de 
regulación y expresión emocional están bien establecidos en los años escolares tempranos y tienen un valor 
predictivo del funcionamiento social a largo plazo (Eisenberg et al., 1997; González, Carranza, Fuentes, Galián & 
Estévez, 2001; McDowell et al., 2000; Murphy et al., 1999). 
Los niños capaces de regular su activación emocional en las interacciones sociales tienen mayor 
probabilidad de involucrarse en intercambios positivos (Fabes & Eisenberg, 1992; Eisenberg et al., 1997).  La 
combinación entre alta emocionalidad y RE pobre parece estar particularmente asociada con dificultades de 
adaptación; por lo tanto, la RE parece ser especialmente importante para niños altamente emocionales (Diener & 
Kim, 2004; Eisenberg & Fabes, 1992; Eisenberg et al., 1997; Rothbart & Bates, 1998; Rydell et al., 2003). 
Se ha observado que las respuestas emocionales negativas varían en función de la intensidad de la 
interacción y el “Effortful Control” (EC) (clase especial de mecanismo autorregulatorio basado en capacidades 
atencionales, específicamente enfocar la atención e inhibir el comportamiento).  Situaciones más intensas y 
estresantes producen mayor activación emocional negativa durante la interacción, pero a mayor intensidad de la 
interacción, menor activación emocional negativa siempre y cuando existan niveles elevados de EC (Fabes et al., 
1999).  Estos resultados indican que un nivel alto de EC se relaciona con una mayor competencia social sólo en 
condiciones de alta intensidad de la interacción, es decir, una interacción intensa emocionalmente hace más probable 
una respuesta competente socialmente en aquellos niños que pueden regular su activación emocional. 
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Así bien, las interacciones estresantes afectan la competencia social a través de las emociones negativas no 
reguladas, y lo hacen en alguna de las tres formas siguientes o una combinación de ellas (Fabes et al., 1999): a) una 
elevada activación emocional negativa puede interferir con las habilidades requeridas por la situación, b) la 
activación emocional negativa puede incrementar la probabilidad de conducta amenazante, de retaliación o rechazo, 
o c) las emociones negativas pueden llevar a terminar prematuramente la interacción, reduciendo así las 
oportunidades para emitir una respuesta competente. 
En conclusión, la asociación entre RE y emocionalidad con calidad del funcionamiento social parece ser 
relativamente estable en los años escolares elementales.  Aquellos niños mal regulados y propensos a la 
emocionalidad negativa probablemente provocan respuestas negativas en los otros, lo cual limita sus oportunidades 
para aprender formas constructivas de relacionarse.  Además, estos niños pueden responder negativamente a las 
emociones negativas de otros, lo cual, a su vez, afecta negativamente la interacción ulterior (Eisenberg et al., 1997). 
Otro campo de interés sobre las relaciones entre RE y competencia social es el de la conducta agresiva en 
relación con la ira.  Se ha encontrado que niños involucrados en conflictos usualmente muestran ira y afecto negativo 
en general (Miller & Olson, 2000), que de no ser modulados podrían llevar al escalamiento del conflicto más que a 
su solución constructiva. 
Los niños que tienen dificultades para manejar el conflicto y la ira pueden evitar situaciones sociales, con el 
fin de no desbordarse con afecto negativo, y limitar así sus oportunidades para aprender habilidades de interacción y 
resolución de conflictos  (Fabes & Eisenberg, 1992).  Las reacciones de ira, tales como la retaliación física y la 
expresión sin restricciones, se asocian con modos no constructivos de afrontamiento en la escuela y con 
clasificaciones de alta intensidad emocional por parte del personal escolar, mientras que el uso de estrategias 
verbales no hostiles para manejar la ira se asocia con competencia social y estatus entre los pares.  Al parecer, los 
niños competentes socialmente manejan la ira de forma directa y no disruptiva, probablemente debido  a su habilidad 
para regular la activación emocional (Eisenberg et al., 1994; Fabes & Eisenberg, 1992). 
Por otra parte, se ha reportado una asociación entre problemas de comportamiento y propensión a la ira 
pobremente regulada, lo cual, a su vez, covaría con bajos niveles de persistencia en una tarea, incrementándose así 
las posibilidades de bajo rendimiento académico (Deater-Deckard, Petrill & Thompson, 2006). 
Algunos teóricos hipotetizan una continuidad funcional entre ciertas emociones (i.e., ira y tristeza) y la 
expresión de psicopatología, ya que la experiencia repetida de ciertos estados emocionales implica determinadas 
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reacciones en los otros, de manera que se organizan sesgos sistemáticos en la interacción que paulatinamente 
coordinan el patrón de respuesta de los individuos.  A medida que dichos sesgos se consolidan y se tornan más 
rígidos, se crean las condiciones para tipos específicos de psicopatología.  Por ejemplo, la ira persistente en niños y 
niñas de 5 a 7 años puede asociarse con atribuciones de hostilidad y con una evaluación positiva de las reacciones 
agresivas, facilitando así la persistencia de la agresión en etapas ulteriores del ciclo vital (Snyder et al., 2003).   
En términos generales, la ira predice un bajo estatus social debido a la naturaleza aversiva de la 
aproximación a los pares (Dougherty, 2006).  Diferencias individuales en la habilidad para regular los despliegues de 
ira se relacionan con la experiencia encubierta crónica de dicha emoción, incrementando la probabilidad de 
reacciones agresivas, al tiempo que se hace menos probable la experiencia de emociones como miedo y tristeza, lo 
cual podría reflejar un desbalance en la variedad de emociones experimentadas y expresadas por el niño, y esta 
situación puede interferir con el desarrollo de la culpa y la empatía, emociones que contribuyen al desarrollo de la 
orientación prosocial (Snyder et al., 2003). 
Hallazgos sobre Regulación Emocional y Reglas de Despliegue Emocional 
La investigación muestra que diferentes clases de control expresivo de los despliegues emocionales emergen 
durante la infancia media (Cole, 1986).  A pesar de que no se han documentado de manera contundente los patrones 
de desarrollo de dicho control expresivo, es bien sabido que éste incrementa considerablemente a partir de la edad 
escolar gracias a las habilidades cognitivas y sociales que emergen en esta etapa (Jones et al., 1998; Saarni, 1984).   
A partir de los seis años se incrementa la presión social en la escuela y en la familia para regular las emociones, 
especialmente la ira (Parker et al., 2001), dentro de estándares sociales; de aquí que el conocimiento emocional 
contribuya en la generación de conducta afectiva y social apropiada y predecible.  Además, a partir de esta etapa los 
niños son capaces de usar estrategias que permiten una mayor regulación de sus emociones probablemente debido a 
que a mayor edad aprenden a esperar menos reacciones positivas si expresan sus verdaderos sentimientos negativos, 
por lo cual es más probable que los modulen (Fuchs & Thelen, 1988; Zeman & Garber, 1996). 
Si bien se reconoce el incremento del control expresivo en la edad escolar, se ha reportado que incluso niños 
en edad preescolar ya presentan algún grado de control sobre el despliegue de emociones negativas (Cole, 1986; 
Harris et al., 1986), conocen la distinción entre emociones reales y aparentes, y comprenden la existencia de motivos 
subyacentes al uso de RDE (Misailidi, 2006).  Aunque los preescolares pueden no ser conscientes ni estar en 
capacidad de verbalizar las reglas que han interiorizado, al parecer sí se involucran en comportamiento social 
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gobernado por reglas (Cole, 1986).  Por ejemplo, niños de cuatro años ya muestran algún grado de comprensión 
sobre la distinción entre emoción real y aparente, aunque no pueden producir justificaciones correctas sobre la 
discrepancia.  La distinción empieza a estar mejor articulada con la justificación a partir de los seis años.  En otras 
palabras, aunque niños de  cuatro años parecen entender que la emoción real y la aparente pueden no coincidir, al 
menos cuando la emoción real es negativa, la discriminación se hace más sistemáticamente y la justificación más 
precisa entre los seis y los diez años (Harris et al., 1986). 
Hacia los nueve años los niños parecen estar en capacidad de combinar la regulación de su expresión 
emocional con razonamiento de tipo prosocial, por el mantenimiento de normas o por autoprotección.  A esta edad 
parecen tener conciencia de las RDE y muestran habilidad para articular este conocimiento con objetivos concretos, 
en comparación con preescolares (Jones et al., 1998).   
De hecho, hacia los 10 años, los niños usan con mayor frecuencia RDE espontáneamente y su razonamiento 
para usarlas es más complejo en la medida en que involucra comprensión de las expectativas sociales (Gnepp & 
Hess, 1986; Saarni, 1979).  A mayor edad los niños se dan cuenta de que la experiencia y la expresión emocional 
pueden no corresponder, de modo que entre los 5 y los 12 años se consolida la habilidad para mostrar emociones no 
sentidas (von Salisch, 2001).  Adicionalmente, las presiones de la socialización provenientes de los adultos 
incrementan con la edad y juegan un papel fundamental en el desarrollo de la comprensión de las RDE, 
especialmente para el lenguaje (Gnepp & Hess, 1986). 
Existe evidencia empírica de que las RDE pueden facilitar ciertas respuestas desde edades tempranas.   Los 
niños tienden a gustar menos de aquellos que no cumplen con las normas del grupo (Nesdale & Lambert, 2007) y 
entre los grupos de pares se crean normas implícitas acerca del control de la expresión emocional por varias razones 
(Zaalberg et al., 2004): a) en algunas ocasiones la expresión abierta puede dar lugar al acoso (e.g., en el caso de 
expresar abiertamente el miedo o la tristeza), b) los pares tienden a rechazar a los niños agresivos, especialmente 
aquellos cuya agresividad se asocia con la experiencia repetida de ira, y c) la regulación de la ira es vital para 
negociar alternativas durante un conflicto con pares.   
La habilidad de los niños para formar y mantener relaciones exitosas con pares requiere que sean capaces de 
afrontar la provocación, frente a la cual no resulta estratégico responder siempre de manera agresiva, siendo lo más 
apropiado, en muchas oportunidades (aunque no en todas), enmascarar o disimular la emoción para evitar la 
vergüenza y el ostracismo al que pueden ser condenados si muestran lo que realmente sienten (Gottman & Mettetal, 
40 
1986; Underwood & Bjornstad, 2001), o el conflicto derivado de un despliegue sin restricción.  En efecto, los niños 
aprenden a negociar emociones conflictivas en múltiples ambientes (von Salisch, 2001), y la manera en que 
controlan sus despliegues expresivos se relaciona con su estatus entre pares y maestros (Denham et al., 2001), ya que 
los niños con una mayor habilidad para usar RDE son vistos como menos agresivos, menos aislados, más prosociales 
y más amigables (McDowell & Parke, 2005). 
Así bien, los hallazgos sobre uso de RDE indican que cierto conocimiento explícito sobre el uso de dichas 
reglas así como soluciones a conflictos parece estar disponible desde la infancia media (Cole et al., 2002) y se 
instaura plenamente a los 10 años (Cole, 1986); sin embargo, existe una diferencia en el uso e identificación de RDE 
verbales/conductuales y de expresión facial.  El primer tipo de reglas parece surgir primero (Zeman & Garber, 1996). 
Por otra parte, la decisión de niños de seis a diez años de regular el comportamiento expresivo emocional 
depende del tipo de observador presente y la naturaleza de la emoción sentida. Zeman y Garber (1996) encontraron 
que es más probable que los niños controlen la expresión de afecto negativo en presencia de un par que cuando están 
sólo con el padre o la madre.  Además, la decisión varía en función del grado de afiliación, autoridad y estatus del 
observador (Cole, 1986), así como de la historia de la relación y la expectativa de soporte.  Si el niño tiene una 
mayor expectativa de soporte del observador adulto que de un par, es probable que no enmascare su emoción ante el 
primero. 
La decisión de expresar el afecto también depende de si el observador es o no blanco del despliegue o el 
provocador de la emoción.  Es particularmente difícil expresar ira y tristeza a figuras de autoridad y con un estatus de 
poder diferente al propio, aunque sean los causantes de la emoción.  La decisión de expresar emociones negativas 
también está influida por la reacción esperada en el otro en combinación con la intensidad de la emoción (Zeman & 
Garber, 1996). 
En suma, el uso de RDE depende de quién está observando y el tipo de afecto involucrado (Hess, 2001; 
Zeman & Garber, 1996).  Un niño competente socialmente reconoce la necesidad de enmascarar emociones positivas 
y negativas con el fin de mantener relaciones sociales satisfactorias (Jones et al., 1998; McDowell & Parke, 2000).   
En conjunto, estos resultados muestran que los niños pueden adaptar su expresión facial cuando por algún 
motivo esto se requiere (Zaalberg et al., 2004).  Los motivos para usar RDE pueden variar y son estos motivos 
sociales los que explican por qué un individuo adapta su expresión facial en función de RDE (Misailidi, 2006).   
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Es importante resaltar que la evidencia no indica que lo más deseable sea llevar al niño a controlar todos sus 
despliegues expresivos, ya que en ciertas situaciones la expresión irrestricta de ira, o de cualquier otra emoción, 
podría ser lo más apropiado.  En cualquier caso, el control expresivo no se aprende en el vacío; se aprende en 
contextos determinados, en estrecha relación con una comprensión de las expectativas sociales, y especialmente en 
aquellas circunstancias en las cuales es posible que dicho control sea constructivo dado que la situación podría 
implicar un conflicto potencial (Losoya,  et al., 1998) 
Por último, es importante indicar que el estudio de las RDE está enmarcado en los patrones culturales 
típicos de expresión emocional.  Por ejemplo, para Cole et al. (2002), la ira implica evaluar una situación como un 
obstáculo y actuar en consecuencia para superarlo, mientras que la vergüenza implica evaluar al sí mismo como 
inadecuado y estar dispuesto a ocultarlo de otros, lo cual facilita la sumisión.  En la cultura asiática, cuyos valores 
tienden al colectivismo y la interdependencia, se desalienta la expresión de ira en la medida en que es una amenaza 
para la autoridad y la armonía en las relaciones, al tiempo que se alienta la expresión de vergüenza, emoción más 
compatible con la orientación cultural comunitaria.  En contraste, la cultura occidental tolera la expresión de ira, en 
formas socialmente aceptadas, en aras de la asertividad y la protección de derechos y libertades individuales.   
En el presente trabajo se asume que Colombia comparte en buena medida los patrones de la cultura 
occidental hacia la expresión de ira, aunque la socialización persigue un equilibrio entre la libertad de expresión y la 
convivencia pacífica, lo cual lleva a valorar la regulación de la ira (más no su supresión) como meta del desarrollo. 
Hallazgos sobre Comportamientos con Función Reguladora (CFRE) 
La investigación en RE ha prestado poca atención a la RE automática, que incluye comportamientos que se 
presentan durante situaciones emocionales, que presuntamente tienen una función reguladora y que suponen un 
menor costo para el individuo en comparación con las estrategias deliberadas ya que las normas culturales conllevan 
naturalmente a la regulación automática (Mauss, Cook & Gross, 2006). 
Aunque en las investigaciones se hipotetiza que una serie de comportamientos tienen una función 
reguladora, en realidad muy pocas han comprobado empíricamente dicha función (Buss & Goldsmith, 1998; Diener 
& Mangelsdorf, 1999).   
Con el fin de superar esta limitación, cada vez más los investigadores han empezado a dirigir su atención 
hacia la dinámica temporal de las emociones y la RE (Buss & Goldsmith, 1998).  Por ejemplo, Diener & 
Mangelsdorf (1999) hallaron que la distracción, más que reducir el nivel de ira, lo aumenta, probablemente debido a 
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que la distracción puede requerir abundantes recursos cognitivos en comparación con otras estrategias conductuales 
automáticas, de manera que ciertas estrategias pueden tener una función reguladora sólo en ciertas etapas del 
desarrollo o en ciertos contextos. Además, algunas estrategias pueden ser efectivas inmediatamente pero inefectivas 
en la medida en que varía la dinámica temporal de la emoción misma, de modo que emoción y RE deben ser 
entendidas como un fenómeno dinámico (Buss & Goldsmith, 1998). 
En el análisis de la presunta función reguladora de ciertos comportamientos debe tomarse en consideración 
que la RE observada en un contexto de laboratorio difiere de aquella propia de ambientes más familiares, y diferentes 
niveles de análisis pueden revelar diferentes relaciones temporales entre comportamientos reguladores y emociones 
(Buss & Goldsmith, 1998). 
En algunos estudios se argumenta que en vista de que ningún sujeto presenta una frecuencia nula en el 
despliegue de movimientos corporales durante una situación evocadora de emoción, se puede afirmar que el cuerpo 
sirve como instrumento autorregulador, y las agrupaciones de tipos de movimientos sugieren que éstos realizan 
conjuntamente una descarga motora importante para la reducción o estabilización de la intensidad de la emoción a 
través de los medios más prácticos y eficientes para el individuo (Reyes & Mora, 2000).   
En cuanto al nivel apropiado de evaluación de los comportamientos con función reguladora, Campos et al. 
(1994) sostienen que la regulación central, es decir, aquella que se refiere a la interpretación y evaluación de las 
situaciones provocadoras de emoción, es difícil de medir independientemente en los niños, por lo cual sugieren 
enfocarse en la regulación de salida, que se refiere a las respuestas conductuales a la situación provocadora de 
emoción. 
A continuación se enlistan las principales estrategias y comportamientos con presunta función reguladora 
citados en la literatura relevante sobre el tema (Cole et al., 1994; Diener & Mangelsdorf, 1999; Eisenberg et al., 
1994; Eisenberg et al., 1997; Heatherton & Baumeister, 1996; Izard & Kobak, 1991; Kochanska, Coy, Tjebkes, & 
Husarek, 1998; Kopp, 1989; Mangelsdorf et al., 1995; Masters, 1991; Tice & Bratslavsky, 2000), y que van desde 
acciones aparentemente simples, hasta complejos cognitivos de mayor sofisticación: 
− Iniciar o inhibir voluntariamente ciertas conductas 
− Autotranquilizarse (cualquier manipulación repetitiva de la ropa o el cuerpo: chupar dedo, jugar con el cabello, 
frotar las piernas, los brazos o el estómago, etc.) 
− Suspirar o inhalar profundamente 
− Abandonar el lugar 
− Hacer ejercicio 
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− Interactuar con otros 
− Jugar 
− Retirar la mirada (mirar hacia cualquier lado menos hacia la fuente de activación emocional) 
− Evitar (dar la vuelta o apartarse de la fuente de activación) 
− Dirigir una vocalización de protesta hacia otro (persuasión verbal) 
− Pedir ayuda 
− Solucionar el problema 
− Gesticular y señalar  
− Referenciamiento social 
− Distracción (redirigir la atención hacia un objeto neutral). 
− Controlar la atención (cambiar el foco de atención, enfocar la atención en otro aspecto de la situación) 
− Filtrar 
− Autoinstrucciones 
− Automonitoreo 
− Reevaluar y reatribuir 
− Controlar la respiración (para atenuar o intensificar la reactividad fisiológica) 
 
Sea cual sea la estrategia o el CFRE, éstos existen en el repertorio del niño o van emergiendo conforme 
avanza su desarrollo.  En el primer caso, se trata de la actuación automática de CFRE, por lo cual el fomento de la 
RE no está dirigido a entrenar en habilidades puntuales, sino más bien en crear las condiciones para favorecer su uso 
ya que su probabilidad de aparición se da en función de ciertas circunstancias.  En el segundo caso, el entrenamiento 
explícito puede contribuir en el aprendizaje y desarrollo de estrategias sofisticadas con un carácter deliberado 
(Calkins, 1994). 
En conclusión, en la literatura sobre CFRE existen una serie de supuestos acerca de dicha función, por lo 
cual se requiere más investigación con el propósito de examinar el patrón temporal de actuación de los mismos en un 
contexto determinado (Buss & Goldsmith, 1998; Diener & Mangelsdorf, 1999; Ferguson et al., 2000).   
Regulación Emocional y Programas de Aprendizaje Socioemocional 
Actualmente se puede afirmar que existe consenso en cuanto a la necesidad de incluir en la formación 
escolar un conjunto de competencias para la vida que, junto con otras de orden académico, favorezcan la posibilidad 
de que los niños se adapten de la mejor manera posible a las demandas de su entorno (Flórez-Alarcón, 2006).   
No obstante, como afirma Flórez-Alarcón (2006), el incremento sostenido de la problemática psicosocial de 
la infancia y la adolescencia, que supone altos costos sociales en todo sentido (Wilson, Gottfredson & Najaka, 2001), 
indica que algo está fallando en las actividades de prevención y de promoción que se están implementando. A esto se 
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suma la escasez de recursos, de manera que se hace imperiosa la búsqueda de alternativas globales, permanentes y 
comprehensivas que superen los esfuerzos preventivos aislados e inefectivos (Flórez-Alarcón, 2006). 
Los programas de Aprendizaje Socioemocional (ASE) surgieron en respuesta a esta necesidad (Greenberg et 
al., 2003; Zins & Wagner, 1997).  Inicialmente, se desarrollaron en el contexto del movimiento de educación afectiva 
de Maslow y Rogers (Mayer & Cobb, 2000) y con el paso del tiempo han dado cabida a otro tipo de orientaciones 
filosóficas y variables.  Hoy en día su objetivo básico es dotar a los beneficiarios de una serie de herramientas a 
modo de factores protectores frente a diversos riesgos y prevenir así desajustes posteriores.   
Pese a la creciente conciencia sobre su importancia, los programas implementados tanto en nuestro medio 
como fuera de él, en su mayoría, no cuentan con respaldo empírico sobre su eficacia (Greenberg et al., 2003; Mayer 
& Cobb, 2000; Weissberg, Kumpfer & Seligman, 2003; Weissberg, Caplan & Harwood, 1991; Wilson et al., 2001).   
Una revisión exhaustiva de los programas existentes a la fecha rebasa los límites del presente trabajo; por tal 
razón, a continuación se presenta una síntesis de los programas más representativos citados en la literatura (para una 
revisión completa véase Velásquez, 2007) con el fin de examinar cómo en dichos programas se pretende involucrar 
la RE como variable crítica en el desarrollo de habilidades para la vida, para pasar posteriormente a exponer una 
crítica sobre la carencia de soporte empírico en dichos abordajes. 
Amigos de Zippy (Mishara e Ystgaard, 2006) 
Parte de la idea de que las relaciones tempranas condicionan el desarrollo de habilidades sociales y 
emocionales en los niños, y en esa medida es importante entrenarlos en habilidades de afrontamiento que les 
permitan moderar los efectos de situaciones estresantes, ganar competencia social y reducir conductas problemáticas.  
Trabaja en 24 sesiones guiadas por un profesor entrenado, agrupadas en seis módulos que giran en torno a historias 
que ocurren en el grupo social de Zippy, un insecto amistoso con los niños pequeños.  Los módulos son: 
sentimientos; comunicación, inicio y finalización de relaciones interpersonales; solución de conflictos; 
enfrentamiento de cambios y pérdidas; y formas de afrontamiento. 
CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning; Denham & Weissberg, 2004; Payton et. al, 
2000) 
CASEL es una organización dedicada a fomentar la rigurosidad en los programas de ASE, y sus propios 
programas se organizan en torno al tema de la activación emocional en la interacción con pares.  Las competencias 
básicas que aborda son: conciencia del yo y de los otros, actitudes y valores positivos, toma responsable de 
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decisiones y habilidades de interacción social.  Se resalta la importancia de promover las habilidades adquiridas más 
allá del salón de clases y del colegio, generando vínculos con familias y comunidad, y pretende constituirse en un 
argumento para reformas educativas en la administración escolar. 
Second Step (Frey, Hirchstein & Guzzo, 2000) 
Su propósito es entrenar en comportamientos alternativos a la agresión.  Contempla actividades de 
sensibilización y entrenamiento con los padres y el personal de la escuela con el fin de incidir en el ambiente de los 
niños.  El objetivo general es fomentar la práctica de conductas prosociales y estimular el desarrollo de habilidades 
socio-emocionales, concretamente: empatía; reconocimiento de sentimientos propios y ajenos; toma de perspectiva; 
solución de problemas; reconocimiento de emociones e intenciones en otros; y manejo de la ira. 
Los Años Increíbles (Entrenamiento Infantil Dinosaurio) (Webster-Stratton & Reid, 2003) 
Trabaja en tres frentes: padres y pautas de crianza; profesores e interacciones académicas; y niños y 
solución de conflictos.  Consta de siete unidades, cada una identificada por un dinosaurio protagonista.  Las unidades 
están diseñadas de tal modo que la finalización exitosa de cada una es prerrequisito para trabajar en la siguiente y 
han sido ordenadas así: aprender reglas del colegio, hacer lo mejor en el colegio, entender y detectar sentimientos, 
resolver problemas, manejar la ira, ser amistoso, hablar con amigos. 
Programas ASE basados en la Inteligencia Emocional (Elksnin & Elksnin, 2003) 
Proponen trabajar en tres aspectos: conciencia emocional, habilidades sociales y solución de problemas.  
Estas habilidades, una vez aprendidas, se implementan en un estilo de enseñanza llamado coaching emocional, que 
pueden implementar padres y maestros, y que consiste en: tomar conciencia del contexto emocional del aprendiz; 
reconocer las emociones negativas como oportunidades para la enseñanza y la discusión sobre sentimientos; validar 
la expresión y vivencias emocionales más que juzgarlas; ayudar al aprendiz a darle un nombre a una emoción y a 
reconocer indicios característicos; y apoyar en la solución de los problemas con los que se vincula cada emoción. 
Making Choices (Fraser et. al., 2005) 
Se enfoca en las habilidades sociales, emocionales y cognitivas que se necesitan para la construcción de 
relaciones interpersonales; específicamente se trabaja en el procesamiento de información social y sus alteraciones. 
Programa TÍPICA (Flórez-Alarcón, 2005; Flórez & Sarmiento, 2005) 
Es un programa de educación para la salud en nuestro medio, que sigue los lineamientos de la OMS y la 
OPS acerca de programas de escuela saludable.  TÍPICA es un nombre genérico para un conglomerado de 
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habilidades propuestas en la literatura como factores de riesgo de amplio espectro cuando son deficitarios, o como 
factores de protección cuando son suficientes.  Dichas habilidades son: tolerancia a la frustración, información, 
presión de grupo, integración escolar, comunicación asertiva, autoestima y solución de conflictos.  En sus diversos 
componentes el programa fomenta la RE como medio fundamental para facilitar la interacción armónica en 
contextos diversos y cambiantes, y favorece la adquisición de hábitos saludables.   
 
Los programas de ASE son una estrategia integral de promoción y prevención, pero en la medida en que no 
se ha demostrado de manera contundente su efectividad, un aporte indiscutible sería la identificación de variables 
relevantes para el diseño de intervenciones costo-efectivas que, además, se encuentren adaptadas a las características 
de nuestro medio. 
Por otro lado, aunque su nombre lo indica, no es clara la conceptualización sobre emociones y RE implicada 
en ellos.  Invariablemente, todos estos programas se encuentran desvinculados de la investigación de punta sobre 
emociones (Hubbard, 2001), y sus planteamientos al respecto son débiles conceptual y metodológicamente. 
En suma, la debilidad propia de estos programas puede atribuirse, siguiendo a Arco & Fernández (2002), a: 
a) inadecuado uso de la teoría en la planificación o intervenciones pobremente diseñadas, sin sustento teórico ni 
empírico, b) falta de una teoría que articule el proceso a través del cual se previene un resultado particular, c) 
ausencia de interdisciplinariedad, d) fallo en considerar diferencias individuales, e) fallo en llegar a grupos de alto 
riesgo, f) implementación pobre de las intervenciones y deficiente evaluación de impacto. 
Así bien, es clara la necesidad de crear las condiciones para demostrar la eficacia de los programas de ASE 
mediante estrategias rigurosas.  Dada la magnitud de esta tarea, es pertinente iniciar en nuestro medio una serie de 
estudios que documenten paulatinamente hallazgos cuya acumulación, en una lógica de replicación (Campbell & 
Stanley, 1966; Hayes, Barlow & Nelson-Gray, 1999), contribuya a una fundamentación empírica factible en un 
medio con las características del colombiano. 
Para muchos, el diseño ideal para demostrar la eficacia de un programa implica el uso de ensayos clínicos 
aleatorizados, con una muestra de tamaño apropiado para hacer inferencias estadísticas, en el contexto de un estudio 
longitudinal (Weissberg & Greenberg, 1998).  En esta lógica, después de identificar el problema, se asume como 
condición para la implementación de la intervención, una revisión de la epidemiología de los factores de riesgo, de 
los factores de protección que pueden amortiguar el riesgo, y un modelo causal de las relaciones entre estos factores.  
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Obtener esta información demanda la conducción de estudios longitudinales prospectivos, lo cual resulta costoso en 
términos de tiempo, personal entrenado y dinero (Weissberg & Greenberg, 1998). 
Algunos argumentarían que sin una asignación aleatoria y sin un grupo control el estudio no es válido; sin 
embargo, la existencia de un grupo control  no excluye la influencia de aspectos como los medios de comunicación, 
los cambios en los currículos de los colegios, o de cualquier otra variable extraña cuya influencia es prácticamente 
imposible controlar en los ambientes aplicados (Campbell & Stanley, 1966; Weissberg & Greenberg, 1998). 
A pesar de su reconocido valor, los ensayos aleatorizados tienen limitaciones prácticas importantes 
(Weissberg & Greenberg, 1998).  Intervenciones que implican sistemas educativos son difíciles, si no imposibles, de 
asignar aleatoriamente.  Generalmente hay que trabajar con el colegio que está motivado para hacerlo, que quiere 
asumir la implementación de múltiples cambios derivados de los componentes mismos de la intervención y durante 
un período prolongado de tiempo.  Aleatorizar todas las variables implicadas para tener el poder estadístico requerido 
para demostrar eficacia puede ser imposible con trabajos que implican comunidades y sistemas educativos.   
Otro aspecto a considerar en relación con este tipo de métodos es su validez externa; el contexto es el factor 
que delimita la replicación de los programas, y estos diseños no dan cuenta de las particularidades de los contextos ni 
de la interacción contexto-programa.   
En suma, se puede afirmar que las impracticables condiciones metodológicas a las que se aspira, no son 
requisito para soportar empíricamente los programas.  Dado el fenómeno de interés en este estudio (la RE), así como 
los retos metodológicos descritos líneas atrás, resulta más conveniente el análisis intensivo de casos individuales 
mediante diseños de medidas repetidas.  Estos diseños tienen una serie de ventajas que se avienen con el problema 
que se pretende abordar en esta investigación, y que suplen gran parte de las falencias en la demostración de eficacia 
en los programas de ASE.   
En primer lugar, la definición de RE implica por necesidad una observación histórica de la actuación de 
CFRE; no basta con una sola observación, y por esta razón se requiere un rastreo del comportamiento a través del 
tiempo, es decir, una comprensión completa de sus relaciones con el ambiente, por lo cual los diseños de medidas 
repetidas resultan apropiados debido a la naturaleza continua del comportamiento (Johnston & Pennypacker, 1993). 
En segundo lugar, la lógica misma del diseño permite extraer conclusiones del trabajo con pocos sujetos, a 
quienes se debe poder acceder fácilmente y por un tiempo prolongado (Kazdin, 2001; Pilgrim, 1998), lo cual es 
viable en ambientes aplicados, tales como un colegio. 
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En tercer lugar, los diseños de medidas repetidas  se adecúan al estado actual de la investigación sobre las 
variables implicadas en los programas de ASE, ya que la carencia de datos sólidos señala la necesidad de examinar, 
en una aproximación analítica, la covariación entre dichas variables a lo largo del tiempo, tarea que además se señala 
insistentemente en los retos metodológicos para el estudio de la RE, como se planteó anteriormente. 
Al recoger varios conjuntos de datos cercanos en el tiempo se evitan factores de confusión que operan 
cuando transcurren intervalos largos entre una medición y otra, ya que en los intervalos largos es más probable que 
actúen variables extrañas.  Por ello, las comparaciones entre datos contiguos son más fuertes que las comparaciones 
entre datos apartados en el tiempo (Hayes et al., 1999); además, la medición repetida permite seguir un proceso de 
cambio gradual en el comportamiento y no asumir que éste presenta un patrón discreto de cambio-no cambio que 
pueda detectarse en cortes transversales.  Los diseños transversales sólo permiten examinar la covariación entre 
individuos en un momento determinado, pero éste no es el tipo de relación que interesa en este campo de estudio. 
Programas de ASE, ira y agresión. Para terminar esta revisión, es importante hacer una distinción clara en 
el tipo de relación que se asume entre ira y agresión para el diseño de la intervención que se empleó en el estudio.   
En la última década ha venido recibiendo cada vez más soporte la idea de que existen dos tipos distintos de 
agresión: reactiva y proactiva (Camodeca & Goossens, 2005; Vitaro, Brendgen & Tremblay, 2002).  La agresión 
reactiva es el resultado de una provocación, una respuesta defensiva ante una amenaza percibida, involucra estallidos 
de ira no regulada y suele acompañarse de una tendencia a atribuir hostilidad a los otros (Card & Little, 2006; Chaux, 
2005; Dodge & Coie, 1987; Hubbard et al., 2002 Marcus & Kramer, 2001); mientras que la agresión proactiva se 
define como aquellos comportamientos no provocados que tienen la intención de dañar, dominar o coercionar a otra 
persona (Dodge & Coie, 1987; Marcus & Kramer, 2001), independientemente de estar o no dirigida a una meta 
particular; no requiere provocación ni ira, e incluso se asocia con  subactivación fisiológica y placer (Marcus & 
Kramer, 2001) o con carencia de emoción alguna (Chaux, 2005). 
Las emociones parecen jugar un papel muy distinto en ambos tipos de agresión. La agresión reactiva está 
relacionada con dificultades para regular la ira. La agresión proactiva, en cambio, no tiene una clara relación con el 
manejo de las emociones (Chaux, 2005).  Ambas clases de agresión tienen orígenes distintos y predicen 
comportamientos violentos futuros diferentes (Chaux, 2005).  Por todo esto, resulta fundamental proponer 
intervenciones distintas para cada una. 
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Los programas ASE revisados se refieren únicamente al contexto de las relaciones cotidianas entre pares en 
situaciones que pueden implicar agresión, pero del tipo reactivo, es decir, relacionadas con la experiencia emocional 
de ira.  Se trata de situaciones en las que se esperaría el uso de RDE, en estrecha covariación con la actuación de 
CFRE, de modo que se reduzcan las posibilidades de conflicto.  Este es el foco del estudio que aquí se presenta. 
Planteamiento del Problema 
Como se ha visto, la RE juega un papel crucial en el establecimiento de relaciones interpersonales y los 
programas de ASE han buscado incorporarla en sus intervenciones.  El programa TIPICA, desarrollado en el marco 
de la línea de Investigación Salud y Prevención, desarrolla actividades encaminadas a fomentar la RE en escolares, 
con base en una formulación denominada la Dimensión Psicológica de la Promoción y la Prevención (DPPP) 
(Flórez-Alarcón, 2007). 
En esta propuesta se concibe el aprendizaje de comportamientos complejos, cuyo carácter es ser 
propositivos, no como un proceso lineal, sino como un proceso segmentado que transcurre por una serie de etapas 
sucesivas que representan el aumento progresivo de la probabilidad de ejecución de una conducta.   Para Flórez-
Alarcón (2007) esta progresión dependería de la acción de una serie de variables, que han sido formuladas en 
diferentes modelos teóricos y que él integra en la DPPP.  Una de estas variables es la NS, y en TIPICA se considera 
que la RE se aprende de la misma manera que otros comportamientos complejos y, por ende, la NS es una de las 
variables que determina su aprendizaje. 
Este trabajo constituye la primera de una serie de investigaciones encaminadas a examinar la influencia 
sobre la RE de cada una de las variables propuestas en la DPPP; concretamente, aquí se examina el papel de las 
RDE, como casos de NS, en la actuación de CFRE. 
La literatura muestra cómo siendo la RE un proceso que se desarrolla naturalmente en el curso del 
desarrollo en función de múltiples fuentes de influencia, se desconoce exactamente cuáles variables pueden estar 
asociadas con la actuación automática de CFRE, ya existentes en el repertorio del niño, en una situación provocadora 
de malestar emocional. 
Hasta la fecha no se han llevado a cabo estudios específicos, al menos que se tenga conocimiento, acerca del 
uso de RDE, como caso particular de NS, y su incidencia indirecta en la actuación de CFRE.  No obstante, se sabe 
que las expresiones faciales pueden aparecer en gran variedad de condiciones, muchas de las cuales no implican un 
estado emocional (Hess, 2001b), o incluso puede tratarse de respuestas sobreaprendidas en ciertas situaciones (e.g., 
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sonrisa de cortesía sin que ello implique un estado subyacente de alegría), pueden darse en función de demandas 
sociales, aunque sean incongruentes con el estado emocional del individuo, o pueden fingirse a propósito para 
engañar a otros o hacer menos probable un resultado indeseado, todo lo cual indica que las RDE no tienen una 
función reguladora por naturaleza, pero su uso sí podría habilitar al individuo para actuar CFRE en su respuesta 
emocional, dado que dichas reglas, al minimizar las posibilidades de un conflicto derivado de una activación 
emocional no regulada, vía influencia de la expresión facial en las reacciones de los otros, pueden hacer más 
probable un mayor margen de maniobra para la actuación de dichos comportamientos.   
Dicho de otro modo, aunque el enmascaramiento, ocultación, neutralización o sustitución de una expresión 
facial (uso de RDE) no cambie la experiencia emocional, podría crear las condiciones, en el contexto de la 
interacción con otro individuo en una situación de activación emocional, para actuar CFRE con base en la conciencia 
sobre la expectativa de que se controlen los despliegues emocionales, y la motivación para hacerlo, es decir, con base 
en una NS.   
Cabe entonces preguntarse ¿varía el patrón temporal de actuación de CFRE en niños de edad escolar, en una 
situación provocadora de ira o tristeza3, en función del entrenamiento en uso de RDE? 
Objetivo General 
Identificar el patrón temporal de reacción emocional y de CFRE de dicha reacción, en función de un 
entrenamiento para el uso de RDE en un grupo de escolares. 
Objetivos Específicos 
Describir los cambios en nivel y tendencia de reacción emocional en una situación provocadora de ira y 
tristeza en función de cambios en nivel y tendencia de CFRE. 
Describir los cambios en nivel y tendencia de CFRE en función del entrenamiento en uso de RDE. 
Evaluar el cambio en el patrón de uso de RDE en función de un entrenamiento diseñado para tal fin. 
Método 
Participantes 
Se seleccionó una muestra por conveniencia, es decir, con base en la disponibilidad de los participantes, 
conformada por 12 niños (hombres), con una edad promedio de 9 años y 5 meses.  Los participantes eran estudiantes 
                                               
3
 De aquí en adelante se hablará de “situación provocadora de ira y tristeza” o de “reacción emocional” en general 
para aludir a ambas dado que, aunque inicialmente se pretendió crear un contexto para generar la experiencia 
emocional de ira, datos provenientes de observaciones preliminares mostraron que la reacción de tristeza también era 
probable, de manera que se decidió dejar abierta la posibilidad de registrar ambos tipos de emoción. 
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de básica primaria de un colegio distrital, en los cursos 1° (un participante), 2° (cinco participantes), 3° (tres 
participantes) y 4° (tres participantes). 
Los participantes fueron referidos por los maestros como niños con “comportamientos problemáticos”, 
particularmente de agresión dirigida hacia pares y maestros.  Como condición para ser incluidos en el estudio, se 
determinó que los niños no hubieran participado previamente en ningún programa de ASE y que no estuvieran 
tomando ningún tipo de fármaco (e.g., Ritalina).  Se informó al personal escolar y a los acudientes de los objetivos 
del estudio, y se pidió a éstos últimos consentimiento informado (anexo 1). 
Diseño 
Se empleó un diseño de línea base múltiple entre participantes.  Inicialmente, se llevó a cabo la evaluación 
pre-intervención de uso de RDE.  Posteriormente, los participantes se asignaron al azar a uno de dos grupos y se 
estableció una línea base en ambos para la tasa de ira y de CFRE.  La intervención en el grupo 1 se inició cuando, 
transcurrido un tiempo prolongado de observación (12 semanas de observaciones preliminares y 10 semanas de línea 
base propiamente dicha, para un total de 22 semanas), se concluyó que la tasa de ira, variable criterio para los 
cambios de fase, mostraba un patrón de variabilidad estable.  Cuando se introdujo la intervención en el grupo 1, el 
grupo 2 continuaba en línea base, y sus datos de tasa de ira presentaban el mismo comportamiento ya descrito para el 
grupo 1.   
Se decidió tomar como criterio de inicio de la intervención el comportamiento en la tasa de ira del grupo 1 
porque se consideró poco viable esperar a que se estabilizaran los datos de todas las variables en todos los sujetos, ya 
que esto hubiera hecho impracticable el diseño dada la cantidad de tiempo requerida. 
La intervención en el grupo 1 inició en la semana 10 del período de campo (que duró 17 semanas en total), y 
en el grupo 2 inició en la semana 12.  Cuando terminó la intervención en el grupo 1, en la semana 14, éste continuó 
en observación hasta la semana 17, al igual que el grupo 2, cuya intervención finalizó en la semana 15. 
La evaluación post de uso de RDE se realizó con cada grupo en el momento en que terminaba su 
intervención. 
Procedimiento 
Evaluación de RDE 
Este procedimiento para evaluar RDE constituye una adaptación del empleado en los estudios de Cole et al. 
(2002), Jones et al., (1998) & Underwood et al.  (1992). 
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Validación de contenido.  Se sometió el procedimiento a evaluación por parte de tres jueces (un experto en 
emoción, un experto en evaluación clínica y un experto en psicometría). Se pidió a los jueces que emitieran un 
concepto en cuanto a pertinencia de contenidos en función de antecedentes teóricos y empíricos, suficiencia de las 
preguntas para cumplir con los propósitos de la evaluación, y coherencia con supuestos asumidos.  Los tres jueces 
valoraron positivamente el procedimiento en los tres criterios y sugirieron cambios en la formulación de algunas 
preguntas para facilitar la comprensión por parte del niño.  Se efectuaron los ajustes sugeridos para obtener la versión 
definitiva que finalmente se aplicó. 
Validación de tarjetas de expresiones faciales.  Se usaron como opciones de respuesta en la entrevista para 
evaluar el uso de RDE.  Las tarjetas se tomaron de Jones et al. (1998) (anexo 2), y con el fin de garantizar que 
expresan la emoción que se les atribuye (ira, tristeza, alegría y neutral), se presentaron a 15 niños y 15 niñas de 3° de 
primaria (los rostros de niñas a las niñas y los rostros de niños a los niños), a quienes se les pidió que señalaran cuál 
de ellas correspondía a ira, cuál a alegría, cuál a tristeza y cuál a una expresión neutral.  Se obtuvo un 100% de 
acuerdo en cada tarjeta. 
Construcción de escenarios hipotéticos.  Se construyeron cuatro escenarios hipotéticos (anexo 3) sobre 
injusticias o metas frustradas con el fin de evocar ira.  Los escenarios se construyeron con base en: a) una entrevista 
semi-estructurada en profundidad con un niño de 9 años estudiante de un colegio distrital, orientada a detallar los 
motivos más frecuentes de conflicto con pares y las emociones asociadas con dichos conflictos (anexo 5); b) 
observación anecdótica de interacciones entre pares a la hora del recreo escolar, con el fin de identificar reacciones 
de ira asociadas con conflicto; y c) el reporte de motivos más frecuentes de conflicto en una muestra de niños 
colombianos (Chaux, 2001). 
Los contenidos de los escenarios aluden únicamente a interacciones con pares porque son este tipo de 
encuentros los que interesan en este estudio y porque el uso de RDE varía dependiendo del interlocutor, por lo cual 
las interacciones con padre/madre o adultos y figuras de autoridad en general suponen mecanismos diferentes en el 
uso de RDE.   
Validación de escenarios hipotéticos.  Se llevó a cabo en dos etapas: presentación de los escenarios a 30 
adolescentes y presentación en entrevista individual de los escenarios hipotéticos a 15 niños y 15 niñas de 3° de 
primaria.  Esta presentación tuvo como propósito garantizar que los escenarios evocaran la emoción que 
supuestamente podrían evocar (ira), pero se halló en más del 50% de los adolescentes (hombres y mujeres) y de los 
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niños/as un reporte de ira y/o tristeza evocadas por estos escenarios.  Se seleccionaron los dos escenarios en los que 
se registró un acuerdo del 100% en cuanto a las emociones evocadas (ira y/o tristeza).  En los escenarios restantes se 
registró un acuerdo del 90% (sobre estas mismas emociones), pero éstos fueron excluidos del estudio. 
Entrevista.  Se introdujo la actividad diciendo al niño: “Vamos a hacer unos juegos con estas cosas que ves 
aquí en la mesa.  Te voy a mostrar unos dibujos y unas figuras y te voy a hacer algunas preguntas.  Esto no es un 
examen, así es que no te preocupes; vas a ver que nos vamos a divertir”. 
Antes de plantear los escenarios hipotéticos se entrenó a los participantes en el uso de las tarjetas de 
expresiones faciales externas y sentimientos internos (previamente validadas en la etapa 1).  En las tarjetas de 
expresiones externas aparecen expresiones faciales de alegría, tristeza, ira y una expresión neutral (anexo 1), y en las 
tarjetas de sentimientos internos aparece un niño sin expresión facial, pero con una de cuatro expresiones (alegría, 
tristeza, ira y neutral) dibujadas en su pecho (“por dentro”). 
Se disponían en la mesa las tarjetas de sentimientos internos al azar  y se decía al niño: “estos dibujos 
muestran cómo se siente ‘por dentro’ este niño, aunque, como puedes ver, no tiene ninguna expresión en su cara, por 
eso podemos ponerle una carita de éstas que tenemos acá (tarjetas de expresiones externas).  Aquí, el niño ‘por 
dentro’ se siente feliz y su cara se ve feliz (haciendo corresponder la tarjeta de expresión externa de alegría encima 
del rostro en blanco del dibujo que tiene en su pecho la emoción de alegría; se procedió igual con todas las 
emociones).  Pero a veces la gente se siente de una forma ‘por dentro’ y se ve de otra forma ‘por fuera’.  Por 
ejemplo, aquí el niño se siente triste ‘por dentro’, pero su cara se ve como si nada, apenas bien (neutral)”.  Cada niño 
escuchó un ejemplo de tristeza y uno de ira enmascaradas por una expresión neutral y por una expresión de tristeza 
(para la ira) o ira (para la tristeza).  Durante la explicación el entrevistador validaba como algo natural y cotidiano el 
enmascaramiento de emociones. 
Una vez que el niño comprendía cómo usar las tarjetas se procedió a plantear los escenarios en un arreglo 
aleatorio.  Se emplearon únicamente dos escenarios con el fin de obtener información suficiente sobre cada niño sin 
agobiarlo con preguntas.  Los escenarios se narraron en segunda persona con el fin de facilitar la comprensión. Se 
decidió no incluir dibujos con expresiones de asco, miedo y sorpresa o emociones más complejas como culpa y 
vergüenza, entre otras, ya que en la fase de validación de los escenarios se observó que era poco probable que éstos 
evocaran dichas emociones o que el niño las eligiera para enmascarar la emoción sentida. 
Después de plantear cada escenario se formularon las siguientes preguntas: 
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1. ¿Cómo te sentirías en esa situación?: esta pregunta evalúa la reacción emocional ante la situación.  
Primero se permite contestar libremente y luego se le pide al niño que señale y nombre uno de los cuatro dibujos de 
expresiones faciales externas dispuestos al azar.  Esta última respuesta de elección forzada fue la empleada en el 
análisis. 
2. ¿Y qué haces tú cuando te sientes…?: esta pregunta evalúa la coherencia entre la emoción sentida 
(pregunta 1) (ira, tristeza o neutral) y la acción o verbalización reportada.  Se registró la respuesta abierta del niño y 
se consideró que había coherencia si reportaba que haría o diría algo en concordancia con la emoción sentida, es 
decir, algo encaminado a eliminar el obstáculo (e.g. por ejemplo, llorar, pedir ayuda a la profesora o agredir física o 
verbalmente al otro).  Por el contrario, se consideró que no había coherencia si el niño reporta que haría o diría algo 
incongruente con la emoción sentida, es decir, algo que no necesariamente contribuye a eliminar el obstáculo (e.g. 
reír).  Con el fin de minimizar el riesgo de que el niño usara prematuramente una RDE, la pregunta se formuló en 
términos de lo que el niño hace habitualmente cuando experimenta la emoción reportada en el punto 1, y no en 
términos de “¿qué harías…?”.  
3. ¿Te gustaría que ese niño se diera cuenta de que te sientes… (señalando el dibujo escogido por el niño y 
mencionando la emoción reportada con sus propias palabras)?: esta pregunta evalúa la preferencia del niño por 
comunicar o no la emoción sentida.  Las respuestas “si”, “no” y “no sé” se emplearon en el análisis. 
4. ¿Por qué te gustaría/no te gustaría que ese niño se diera cuenta de que te sientes… (señalando el dibujo 
escogido por el niño y mencionando la emoción reportada con sus propias palabras)?: esta pregunta evalúa las 
justificaciones del niño para su decisión.  Si después de unos segundos el niño no respondía, se pasaba a la pregunta 
5 o se suspendía la entrevista, según el caso.  Si respondía espontáneamente a la pregunta con varias justificaciones, 
se codificó únicamente la primera.  Las respuestas se clasificaron de la siguiente manera (categorías mutuamente 
excluyentes) (Jones et al., 1998): a) justificaciones orientadas prosocialmente (la justificación se refiere 
principalmente a los sentimientos o bienestar del otro -e.g. “porque se sentiría muy mal”-), b) justificaciones 
orientadas al mantenimiento de la norma (la justificación se enfoca en reglas o convenciones sociales -e.g. “porque 
los amigos no pelean”-), c) justificaciones orientadas hacia la autoprotección (la justificación implica 
principalmente la intención de no tener problemas o evitar consecuencias aversivas para sí mismo.  -e.g. “si se da 
cuenta de que estoy bravo se burla de mi”-), y d) justificaciones no codificables (el niño no responde a la pregunta o 
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la explicación que da no puede ser clasificada en ninguna de las categorías previstas porque es ilógica, vaga o 
insuficiente, o simplemente porque no cumple los criterios de ninguna de las categorías) 
5. ¿Qué harías para que el niño no se diera cuenta de que te sientes así… (señalando el dibujo escogido por 
el niño y mencionando la emoción reportada con sus propias palabras)?  Primero se le permitió responder libremente 
y luego se le preguntaba: ¿entonces cómo se vería tu cara?, pidiéndole que ubicara y nombrara uno de los cuatro 
dibujos de las tarjetas de expresión externa en el rostro en blanco de la tarjeta de sentimiento interno.  Esta última 
respuesta de elección forzada fue la empleada en el análisis.  Si el niño respondía “si” en la pregunta 3, no se 
formulaba esta pregunta. 
Las respuestas del niño a estas peguntas dieron como resultado múltiples posibilidades de interpretación, 
pero sólo a partir de una de ellas se puede inferir claramente el uso de RDE, como puede verse en la tabla 1. 
Tabla 1 
Combinación de Posibilidades de Respuesta a los Escenarios Hipotéticos para Inferir Uso de RDE 
Combina-
ción posible 
Posibilidades de 
respuesta en la 
pregunta 2 
Posibilidades de 
respuesta en la 
pregunta 3 
Posibilidades de 
respuesta en la 
pregunta 4 
Posibilidades de respuesta en la 
pregunta 5 
¿Empleó 
RDE?  
1 Coherencia Si Cualquiera de las 
justificaciones 
La entrevista se suspende cuando el 
niño responde “si” en la pregunta 3 
No 
2 Selecciona la misma expresión que 
señaló en la pregunta 1 
? 
3 
Coherencia No Cualquiera de las 
justificaciones 
Selecciona una expresión diferente a 
la  que señaló en la pregunta 1 
? 
4 Selecciona la misma expresión que 
señaló en la pregunta 1 
? 
5 
Coherencia NS/NR Cualquiera de las 
justificaciones 
Selecciona una expresión diferente a 
la  que señaló en la pregunta 1 
? 
6 No coherencia Si Cualquiera de las 
justificaciones 
La entrevista se suspende cuando el 
niño responde “si” en la pregunta 3 
? 
7 Selecciona la misma expresión que 
señaló en la pregunta 1 
? 
8 
No coherencia No Cualquiera de las 
justificaciones 
Selecciona una expresión diferente a 
la  que señaló en la pregunta 1 ó 
NS/NR 
Sí 
9 Selecciona la misma expresión que 
señaló en la pregunta 1 
? 
10 
No coherencia NS/NR Cualquiera de las 
justificaciones 
Selecciona una expresión diferente a 
la  que señaló en la pregunta 1 
? 
11 NS/NR Si Cualquiera de las 
justificaciones 
La entrevista se suspende cuando el 
niño responde “si” en la pregunta 3 
? 
12 Selecciona la misma expresión que 
señaló en la pregunta 1 
? 
13 
NS/NR No Cualquiera de las 
justificaciones 
Selecciona una expresión diferente a 
la  que señaló en la pregunta 1 
? 
14 Selecciona la misma expresión que 
señaló en la pregunta 1 
? 
15 
NS/NR NS/NR Cualquiera de las 
justificaciones 
Selecciona una expresión diferente a 
la  que señaló en la pregunta 1 
? 
Nota: en caso de que el niño reportara en la pregunta 1 dos emociones (e.g. “triste y bravo”) se registró 
para análisis únicamente la primera de ellas. 
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El cruce de respuestas arroja quince posibles combinaciones.  Por ejemplo, en la combinación 1 el niño 
reporta coherencia entre lo que sentiría y lo que haría, y le gustaría que su interlocutor se diera cuenta de cómo se 
siente, lo cual justifica en alguna de las maneras previstas.  Dado que responde “si” en la pregunta tres, se asume que 
no empleó una RDE (además, la entrevista se suspende luego de la pregunta 4 si se contesta afirmativamente en la 
3). Esto no se considera como algo indeseable, ya que en muchas situaciones la decisión de desplegar la emoción 
sentida puede ser estratégica, caso en el cual se asume que operan mecanismos alternativos que no resultan de interés 
inmediato para esta investigación.   
En las combinaciones 2 a 7 y 9 a 15 se considera que no existen elementos para sustentar una inferencia 
sobre el uso de RDE, es decir, no es posible afirmar con certeza si el niño usa o no RDE; simplemente muestra o no 
coherencia en su acción con respecto a la emoción sentida, decide comunicar o no dicha emoción y elige o no una 
expresión facial (igual o diferente), pero esta cadena de decisiones puede obedecer a múltiples razones: lo hace al 
azar, la justificación no está suficientemente elaborada, o aunque le gustaría que el otro se diera cuenta de su 
emoción decide enmascararla, etc.   
La única combinación en la cual se expresa el caso más claro de uso de RDE es la 8.  En ésta, se asume que 
opera una creencia (primer componente de la NS) según la cual el evento “ocultar una emoción” está ligado al 
resultado “no pelear”, por ejemplo; y la motivación (segundo componente de la NS) para actuar acorde con esta 
creencia puede estar dada por el deseo de: proteger los sentimientos del otro, mantener una convención o 
autoprotegerse.  Se asume que hubo un cambio en uso de RDE y, por ende en NS, siempre que un niño pase de 
cualquiera de las combinaciones 1 a 7 ó 9 a 15 a la combinación 8 luego de la intervención.  Si el niño se ubica en la 
combinación 8 antes de la intervención y se mantiene en ella luego de la misma o pasa a otra combinación, debe 
analizarse cuidadosamente la asociación con los cambios registrados en RE. 
Este procedimiento, en su conjunto, permite inferir la existencia de creencias según las cuales otros 
significativos piensan que el niño debería ligar el evento “ocultar una emoción” con un determinado resultado 
deseable socialmente, al tiempo que se evalúan las motivaciones para cumplir con dichas expectativas (tipo de 
justificación).  Se parte de la premisa de que un cambio en las creencias sobre lo que otros significativos piensan que 
él debería hacer (un cambio en conocimiento) o en la motivación (justificación) para actuar de cierta forma, 
incrementa la probabilidad de un cambio de comportamiento.  No se preguntan creencias directamente porque se 
considera que el niño no está en capacidad de verbalizarlas, por lo cual, deben inferirse a partir del juego de 
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combinaciones posibles de respuesta.  Lo contrario sucede con las justificaciones, ya que se ha demostrado que este 
tipo de argumentos sí pueden ser identificados y verbalizados por niños en edad escolar (Saarni, 1979). 
La entrevista se grabó en video para ser codificada por dos observadores independientes.  Inicialmente se 
llevó a cabo un pilotaje del procedimiento con 41 niños diferentes a los participantes del estudio.  Los índices kappa 
de acuerdo entre observadores en el pilotaje oscilaron entre .76 y 1.00, por lo cual se consideró un procedimiento 
confiable. 
Medidas Repetidas 
Se llevaron a cabo mediciones repetidas en los dos grupos, independientemente de la fase en la que se 
encontraran.  Cada participante se observó durante un juego estructurado dispuesto para generar las variables de 
interés.  Con el fin de seleccionar un tipo particular de juegos que crearan el contexto emocional requerido, se 
sometieron a prueba 50 juegos empleando para ello dos grupos de cuatro niños cada uno (diferentes a los 
participantes).    Esta fase de pilotaje de los juegos se llevó a cabo durante cuatro meses, tres días a la semana.  Se 
probaron distintas duraciones de los juegos (20 minutos, 15 minutos, 10 minutos) y distintas clases de juegos (de 
mesa, de actividad, de habilidad).  Al final de este período, se llegó a la conclusión de que 10 minutos era una 
duración apropiada para los fines de la observación y que para hacer comparables las observaciones era necesario 
contar con una variedad de juegos de dificultad similar.   
De los 50 juegos probados (cada juego se jugó más de ocho veces) se escogieron 15 que cumplían con las 
especificaciones requeridas (anexo 4): plena comprensión de las instrucciones por parte de los niños, que 
incrementaran la probabilidad de competencia y con ello la posibilidad de generar ira (o tristeza), que fueran juegos 
con reglas y con un nivel de dificultad similar y variados para evitar el aburrimiento debido a entrenamiento. 
En esta fase siempre participaron los mismos niños con el fin de garantizar que éstos no se entrenaban en el 
juego, reduciendo con esto las probabilidades de validez del contexto emocional buscado.  Con el fin de garantizar 
dicho contexto emocional se decidió introducir un elemento adicional para favorecer la competencia y con esto la 
activación emocional.  Dicho elemento fue un programa de economía de fichas, en el cual cada niño ganaba fichas 
intercambiables (según la programación) por ganar un juego.  Esta decisión se tomó porque ensayos preliminares 
mostraron cómo la frecuencia de reacciones emocionales, inicialmente baja, efectivamente incrementó luego de 
introducir este elemento, de manera que la meta involucrada en la interacción era ganar el juego y con ello una ficha. 
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Luego de estos ajustes, se efectuaron varias observaciones con el fin de calibrar el sistema de observación y 
registro diseñado.  También se hizo una programación de juegos y jugadores con los niños de la muestra para que los 
niños no supieran qué juego se emplearía en una sesión determinada, para que cada niño jugara aproximadamente el 
mismo número de veces cada juego, y para que hubiera variedad de compañeros de juego.  Estas medidas se tomaron 
con el propósito de controlar la posibilidad de que ciertos juegos o grupos de juego se asociaran con tasas 
diferenciales de reacción emocional. 
Una asistente de investigación, ciega a los objetivos del proyecto, fue la encargada del procedimiento en 
todas las mediciones.  En cada sesión de juego la asistente decía a los niños: “[instrucciones del juego] Bueno, ya 
saben cómo es el juego, ahora voy a salir y regreso dentro de 10 minutos.  XXX (nombre de uno de los niños del 
grupo escogido al azar) será el encargado de todo mientras yo no esté y cuando yo vuelva él me dirá quién ganó para 
darle la ficha”.  Así, al añadir a la competencia inherente al juego el rol de uno de los pares como líder de la 
situación, se incrementaron las probabilidades de reacción emocional, y con ello la sensibilidad del procedimiento 
para generar las variables de interés (reacciones emocionales y CFRE).    Las observaciones con la muestra del 
estudio se llevaron a cabo durante 17 semanas consecutivas. 
Observación y Registro 
Sistema de registro.  Se grabaron en video todas las sesiones de juego y se diseñó un sistema para registrar 
minuto a minuto la ocurrencia de las variables de interés durante el período total de observación.  Se empleó esta 
estrategia dado que las variables de interés tenían una baja frecuencia y duración, por lo cual era necesario garantizar 
condiciones para la detección confiable de las mismas. 
Se dieron instrucciones a los observadores para que detuvieran la reproducción del video al finalizar cada 
minuto y se tomaran unos segundos para registrar si se había producido (o no) una ocurrencia en cada una de las seis 
categorías.  Posteriormente se reiniciaba la reproducción del video y se repetía el mismo procedimiento durante el 
período total de observación para cada niño en un grupo y con todos los grupos de la jornada de juego.  Al finalizar 
la codificación con cada participante, se hacía un conteo de frecuencia para cada categoría en el período total de 
observación. 
Definición de variables.  El sistema de codificación incluyó las siguientes categorías: 
1. Ira: se infiere la experiencia de ira siempre que el niño exhiba una reacción instrumental de agresión física o 
verbal, o cuando muestre comportamientos sobre los que existe consenso en cuanto a su significado como 
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indicadores de ira (e.g., gritar, reclamar, mirar mal, decir que está bravo, golpear un objeto, pegarle a otro, 
apretar los puños, manotear, levantar los hombros, protestar, hacer mala cara) aunque no necesariamente 
impliquen agresión.  NO se considera ira cuando se observa que los comportamientos forman parte de un 
juego entre amigos o que sus relaciones suelen darse de esta manera y ello no ocasiona conflicto entre ellos. 
2. Tristeza: se infiere la experiencia de tristeza siempre que el niño muestra comportamientos sobre los que 
existe consenso en cuanto a su significado como indicadores de tristeza (e.g., retirarse del salón de juego, 
quedarse callado, llorar, bajar el tono de la voz, hacer un gesto de tristeza).  NO se considera tristeza cuando 
se observa  que el niño está aburrido en el juego y no quiere participar, es decir, cuando las reacciones 
mencionadas se presentan desde el inicio de la interacción. 
3. Regulación emocional: se asumió la RE como un proceso transitorio que implica ajustes momento a 
momento en la emoción activada, y como un proceso enfocado en la respuesta emocional.  Se definió como 
cualquier respuesta en el dominio motor-expresivo apoyada en sí mismo, en un objeto o en otro(s) 
individuo(s), desplegada durante o segundos después de la reacción emocional en una situación 
provocadora de ira o tristeza.  Los CFRE se dividieron en (no son mutuamente excluyentes): 
a. Autotranquilizarse: manipular repetidamente la ropa o cualquier parte del cuerpo (e.g., tocarse la 
cara, mover las manos, los dedos, llevarse un dedo a la boca, rascarse la cabeza, cogerse el cabello, 
frotarse las manos o la ropa, mover las piernas o los pies).  NO se considera esta categoría cuando 
hay manifestaciones de alegría u otros comportamientos como saltar repetidamente al ganar un 
juego, sentarse y pararse seguidamente, colgarse de la mesa, tirarse al piso. 
b. Manipulación de un objeto: tocar, mover o jugar con cualquier objeto, diferente a la ropa o el 
cuerpo (e.g., golpear con un objeto repetidas veces la mesa o la silla, manipular o coger una ficha o 
carta cuando aún no es su turno, coger la puerta, coger la cámara de video, frotar repetidamente la 
mesa o la silla).  NO se considera esta categoría cuando el niño está comiendo o cuando está 
realizando un movimiento propio del juego en curso. 
c. Intentar modificar la interacción a través de la persuasión verbal: el niño solicita explícitamente a 
otro que cambie su comportamiento o proponga estrategias de solución sin agresión física o verbal 
(e.g., “¡ a ver!!” “¡déle pasito!”, “¡no sea tramposo!! “¡Respete la reglas!!”). 
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d. Pedir ayuda a otro: pedir a otro no presente en la situación (o hacerlo efectivamente) que 
intervenga en un conflicto y proponga una solución o avale una solución ya propuesta. (e.g., 
“cierto que yo gané porque…”, “¿cierto que esas no son las reglas del juego?!”).  NO se considera 
esta categoría cuando se trata de una queja o descripción de una situación (e.g., “él me pegó”). 
Adicionalmente, se decidió dividir la codificación de cada variable en tres momentos, llamados primer 
momento, segundo momento y total, respectivamente, para asegurar mayor precisión en el registro y no sólo 
confiabilidad.  Esta división se efectuó para fines del cálculo de acuerdo entre observadores, para evitar datos poco 
precisos en el sentido de que hubiera un acuerdo global en cuanto a la frecuencia de una conducta en el período total 
de observación (e.g., 5 ocurrencias de la categoría 4 en 13 minutos de observación), pero no en el minuto en que se 
daba la misma (e.g., no es igual que las 5 ocurrencias se den en el minuto 4, a que se distribuyan entre el minuto 4 y 
el minuto 12).   
Entrenamiento de observadores. Todas las sesiones de juego grabadas en video fueron codificadas por dos 
observadores independientes, ciegos a los objetivos del estudio y a la fase en la que se encontraban los sujetos.  Los 
observadores se entrenaron en el sistema específico de registro en dos etapas: a) instrucción verbal y modelado por 
parte de la investigadora y, b) registros preliminares (de los niños que participaron en la fase de pilotaje de los 
juegos) con retroalimentación por parte de la investigadora.   
Se calculó el acuerdo entre observadores para cada uno de los tres momentos del período total de 
observación, mediante el cociente entre el número de acuerdos dividido por el número de acuerdos más el número de 
desacuerdos, multiplicado por 100.  Se consideró que los observadores estaban entrenados cuando se logró un 
acuerdo del 90% en cinco registros consecutivos.  Para lograr este nivel de entrenamiento fue necesario realizar 
codificaciones consensuadas entre observadores e investigadora con el fin de minimizar la deriva de los 
observadores.  Durante estas observaciones se resolvieron discrepancias mediante refinamiento de los criterios de 
inclusión en una categoría, se ajustaron las definiciones y se calibró el sistema de registro en varias oportunidades 
hasta obtener la versión definitiva.  Esta fase se extendió cuatro meses. 
Durante la fase de campo la investigadora calculó el acuerdo entre observadores en el 100% de los registros.  
Esto llevó a repetir la codificación sobre el mismo material tantas veces como fue necesario para alcanzar un 
porcentaje de acuerdo acorde con los estándares aceptados en este tipo de investigaciones.   
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Consideraciones Éticas 
Toda investigación con sujetos humanos supone unos beneficios y unos riesgos potenciales que deben ser 
sopesados.  En esta investigación particular los beneficios atañen al bienestar emocional en tanto se trabaja con 
algunos factores protectores relacionados con un mejor ajuste psicológico, así como con actores relevantes del 
contexto de los participantes, tales como padres de familia y maestros, buscando un abordaje integral.  Los riesgos 
tienen que ver con la manipulación de variables con el propósito de generar malestar emocional repetido, y la meta 
de propiciar situaciones de conflicto entre los sujetos; ambas variables cruciales en el planteamiento del problema. 
Con el fin de dar un soporte ético al proyecto, éste se rigió por los derechos fundamentales consagrados en 
la Constitución Política de Colombia (1991), específicamente el derecho a la vida, a la libertad, a la igualdad, a la 
intimidad y a la libertad de expresión.  Así mismo, se acogen las disposiciones de la Ley 1090 de 2006, por la cual se 
reglamenta el ejercicio de la psicología en Colombia y se dicta el código deontológico y bioético; concretamente, se 
retoman los principios de responsabilidad, competencia, moralidad, legalidad, confidencialidad, bienestar del usuario 
y evaluación de técnicas (artículo 2), así como los principios de beneficencia, no-maleficencia, autonomía, justicia, 
veracidad, solidaridad, lealtad, fidelidad, no discriminación, obligatoriedad del secreto profesional, uso apropiado del 
material psicotécnico, y los principios de respeto y dignidad para salvaguardar los derechos de los participantes en 
cualquier investigación (Título VII, artículos 13, 26, 23, 24, 36, 48 y 50). 
Por otra parte, el proyecto se rigió por las pautas éticas internacionales para la investigación en seres 
humanos, preparadas por el Consejo de Organizaciones Internacionales de las Ciencias Médicas (2003), en 
colaboración con la Organización Mundial de la Salud.  Estas pautas establecen como principios éticos básicos en la 
investigación el respeto, la beneficencia y la justicia.  La investigación también se ajusta a los requisitos éticos 
planteados por Emanuel (2003): tiene un valor social; se emplea un diseño relevante, de reconocido valor científico, 
con poder adecuado para cumplir con los objetivos y viable; la selección de los sujetos no implicó discriminación; 
los beneficios potenciales superan los riesgos previsibles; el proyecto fue evaluado de manera independiente por tres 
jurados expertos y por la institución a la cual pertenecen los sujetos, con el fin de evitar conflictos de intereses; los 
acudientes de los sujetos firmaron un consentimiento informado en el cual se les informó sobre los objetivos y la 
metodología de la investigación; y se garantiza el derecho a la confidencialidad, al retiro voluntario y a recibir nueva 
información que surja conforme avanza la investigación y que puede ser relevante para el bienestar de los sujetos. 
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A continuación se resumen las acciones específicas previstas o ejecutadas, apoyadas en las sugerencias de 
Pilgrim (1998) y en la experiencia de la investigadora: 
1. Participación voluntaria, autorizada a través de un consentimiento informado, firmado por los 
acudientes de los niños participantes. 
2. La investigadora siempre actuó en beneficio de los niños, controlando toda situación que amenazara 
seriamente su integridad.   
3. No se intervino durante ningún conflicto entre los niños puesto que ésta era justamente una de las 
variables de interés, pero se había previsto que en caso de agresión verbal que sobrepasara ciertos 
límites (i.e., matoneo, intimidación) o de agresión física, el investigador suspendería la actividad y 
mediaría ante los niños en la solución del conflicto, evitando así que escalara la agresión.  En ningún 
momento del estudio fue necesario intervenir porque la situación nunca llegó hasta este punto. 
4. Aunque se había previsto suspender definitivamente la participación de un niño cuando sus reacciones 
emocionales excedieran frecuentemente límites razonables, es decir, cuando dichas reacciones 
perjudicaran a otros o a sí mismo seriamente por lo menos en una ocasión, no fue necesario hacerlo 
porque la situación nunca llegó hasta ese punto. 
5. En caso de que un niño se hubiera retirado del estudio, se contaba con una red de instituciones para 
remitirlo oportunamente a otro tipo de atención psicológica independiente. 
6. El malestar emocional generado por la posibilidad de perder en los juegos usados como medio de 
observación estandarizada, se considera una frustración que forma parte de la cotidianidad de todos los 
niños y por este motivo no se tomaron medidas especiales al respecto.  Todos los niños ganaron en 
algún momento del estudio. 
7. El uso de reforzadores a través de una economía de fichas con el fin de incentivar la competencia entre 
los niños, se desvaneció hacia el final del estudio, siguiendo recomendaciones técnicas propias de este 
tipo de procedimientos. 
8. Al finalizar cada jornada de observación, se permitía a los niños interactuar de manera espontánea y 
amigable durante unos minutos antes de retornar a sus actividades escolares con el fin de contrarrestar 
el estado emocional generado durante la observación. 
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9. Al final del estudio se desarrolló una jornada lúdica con los niños en la cual todos recibieron juguetes 
como despedida. 
10. El material fílmico fue conocido y manejado únicamente por la investigadora principal y los 
observadores, y junto con otros materiales del estudio, está almacenado en condiciones de seguridad 
para mantener la confidencialidad. 
11. Existen fundamentos teóricos y empíricos para esperar que la intervención implementada fomentará el 
ajuste psicológico, o al menos no ocasionará daño.  Adicionalmente, se trabajó con los maestros en un 
taller sobre RE en niños y otros tópicos de su interés (burn out), con el propósito de que adquirieran 
algunas herramientas para favorecer su interacción con la comunidad educativa en general. 
12. Los padres de los sujetos participantes se mantuvieron informados constantemente del desarrollo del 
estudio y sobre su hijo en particular. 
13. Aquellos niños que cumplían los criterios de inclusión en la muestra (41 en total), pero que no fueron 
seleccionados debido a consideraciones metodológicas, prácticas o de recursos, conformaron una lista 
de espera con la cual se implementó, una vez terminado el estudio,  la misma intervención psicológica 
de la que fueron objeto los niños de la muestra. 
Intervención 
Dado que no se han reportado en la literatura, al menos que se tenga conocimiento, intervenciones 
psicológicas diseñadas con el propósito de entrenar a niños en el uso de RDE, se diseñó una intervención (Velásquez, 
20074).   La versión inicial de dicho diseño se revisó y ajustó en función de los objetivos específicos de la presente 
investigación (anexo 3). Los siguientes son los objetivos de la intervención: 
Sesión 1. Promover la identificación de las expectativas de otros significativos en cuanto a la expresión 
emocional. 
Sesión 2. Facilitar el reconocimiento de emociones propias y de los otros en situaciones de conflicto y 
promover la coordinación de los estados emocionales. 
Sesión 3. Identificar las sanciones simbólicas derivadas de no cumplir las expectativas de otros 
significativos. 
                                               
4
 La intervención fue diseñada por Felipe Velásquez (2007) como requisito de grado para optar al título de psicólogo, 
en el contexto de la presente investigación.  El trabajo de grado fue dirigido por el Dr. Luis Flórez y la investigadora 
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Sesión 4. Identificar los beneficios de cumplir las expectativas de otros significativos en cuanto a la 
expresión emocional. 
Sesión 5. Facilitar la comprensión del uso de Reglas de Despliegue (1ª parte): Elección de acciones y 
razonamiento tras la elección. 
Sesión 6. Facilitar la comprensión del uso de Reglas de Despliegue (2ª parte): Reglas para acciones, 
expresiones faciales y verbales. 
Sesión 7. Identificar la necesidad de no enmascarar las emociones en algunas circunstancias y expresarlas 
con medios aceptados por otros significativos. 
Cada sesión tuvo una duración de una hora y siempre se siguió la misma estructura: 1) revisión y discusión 
de guías de la sesión anterior, 2) presentación del tema (títeres, vídeos, películas, historietas), 3) discusión y 
explicación del tema con preguntas guía y actividades relacionadas, 4) ensayo y retroalimentación (juegos de roles), 
5) explicación de la guía para desarrollar durante la semana. 
La intervención fue llevada a cabo por una psicóloga que desconocía los objetivos de la investigación, pero 
que fue entrenada en el concepto de RDE y en la estructura específica del programa.  La investigadora supervisó 
estrechamente la implementación competente de la intervención. 
Resultados 
La estrategia de análisis empleada consistió en los siguientes pasos.  En primer lugar, se obtuvo un 
porcentaje de acuerdo entre observadores que permitiera garantizar la confiabilidad y precisión de los datos.  La 
verificación de acuerdo entre observadores se realizó permanentemente. 
En segundo lugar, se procedió al análisis de los datos intrasujeto mediante inspección visual, empleando 
para ello los criterios sugeridos por Hayes et al. (1999), Johnston y Pennypacker (1993) y Kazdin (1996, 2001). Al 
respecto, debe tenerse cuenta que no existe un criterio único para decidir si la inspección visual es “correcta”.  El 
procedimiento debe ser evaluado en términos del grado en que permite interpretaciones que conlleven a acciones 
efectivas en relación con la pregunta de investigación (Johnston & Pennypacker, 1993). 
En tercer lugar, se efectuó un análisis intra y entre grupos empleando los mismos criterios, y posteriormente 
se emplearon estadísticos para comparación de medias y para establecer la presencia de correlaciones significativas 
entre las variables de interés.  Todo el procedimiento se acompañó con un análisis cualitativo e intensivo de casos 
individuales en todas las variables. 
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El propósito general de esta estrategia fue detectar relaciones pertinentes, cambios relevantes y patrones en 
distintos niveles de análisis. 
Confiabilidad de las Observaciones 
En la fase de campo se llevaron a cabo observaciones durante 17 semanas consecutivas, para un total de 
4.232 minutos codificados uno por uno (sumando el tiempo real de grabación codificado para cada participante).  La 
tabla 2 resume las cifras concernientes a la codificación. 
Tabla 2 
Resumen de observaciones realizadas, categorías observadas y momentos de observación en la fase de campo 
Observaciones programadas 408 (en 12 participantes) 
Observaciones realizadas 396 (en 11 participantes) 
Categorías por observación 6 por participante  
Momentos por categoría 3 por categoría  
18 por participante 
Momentos de observación parciales 18 por participante en cada 
observación realizada 
Momentos de observación total 7128 en 396 jornadas realizadas 
 
Estos datos corresponden a las jornadas de observación que efectivamente se realizaron.  Para los 3 puntos 
de medición en los cuales no se obtuvieron datos por inasistencia de algunos participantes, se imputaron los datos 
promediando las observaciones inmediatamente anteriores y siguientes al dato faltante.  Cuando el resultado fue un 
número decimal, se aproximó al siguiente número entero superior.  El tiempo se imputó de acuerdo con el tiempo 
real de la sesión de juego a la que el niño no asistió.  Se descartaron los datos de un niño debido a que estuvo ausente 
en más de seis sesiones de observación, de manera que la muestra final quedó conformada por 11 participantes: seis 
en el grupo 1 y cinco en el grupo 2. 
Los acuerdos inferiores al 100% se presentaron en su mayoría en los dos primeros momentos de cada 
variable más que en el total de la misma.  Dichos desacuerdos se atribuyen principalmente a problemas técnicos en la 
grabación; específicamente, ausencia del contador de tiempo en el TV, por lo cual se refieren principalmente al 
segundo en el cual se presentó un comportamiento en particular, y no a la detección del mismo, es decir, no parece 
existir desacuerdo en cuanto a la ocurrencia de los comportamientos, sino en cuanto al momento preciso en que se 
emitieron, aunque la diferencia en el reporte es de pocos segundos. 
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En la tabla 3 se muestra que el acuerdo entre observadores fue perfecto prácticamente en la totalidad de los 
momentos codificados.   
Tabla 3 
Número de momentos de observación y porcentajes de acuerdo entre observadores  
Acuerdo entre observadores Momentos  % 
75% a 79% 36 1.5 
80% a 99% 108 0.5 
100% 6984 98 
 
Acuerdo entre Observadores en Evaluación de RDE 
El procedimiento diseñado para evaluar RDE contempla la codificación, por parte de observadores 
independientes, de seis variables en dos escenarios hipotéticos en los momentos pre y post.  En la tabla 4 se resumen 
los índices kappa para cada una de las variables codificadas. 
Tabla 4 
Índices Kappa de acuerdo entre observadores en la codificación de las variables involucradas en la evaluación de 
RDE 
variable kappa pre kappa post 
Escenario 1- emoción sentida 1,0 1,0 
Escenario 1- coherencia 0,80 0,87 
Escenario 1- preferencia 1,0 1,0 
Escenario 1- justificación 0,87 0,86 
Escenario 1- emoción para enmascarar 1,0 1,0 
Escenario 1- uso de RDE 0,80 0,86 
Escenario 2- emoción sentida 1,0 1,0 
Escenario 2- coherencia 0,86 0,9 
Escenario 2- preferencia 1,0 1,0 
Escenario 2- justificación 0,90 1,0 
Escenario 2- emoción para enmascarar 1,0 1,0 
Escenario 2- uso de RDE 1,0 0,82 
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Los índices obtenidos se consideran aceptables teniendo en cuenta los estándares de este campo de 
investigación, que tradicionalmente admite índices iguales o superiores a 0.80. 
Análisis Intrasujeto 
Para efectuar este análisis se dispusieron los datos de cada participante en cuatro tipos de gráfica.  En todas 
se repite la representación de las tasas de ira y tristeza pero de una a otra varía el presunto CFRE graficado.  Se optó 
por esta forma de representar los datos con el fin de mostrar sus patrones ordenadamente, libres de contaminación 
visual, y con suficiente información de cada presunto CFRE en relación con la tasa de reacción emocional. 
Grupo 1 
Como se puede apreciar en la figura 1, en la línea base la tasa de reacciones de tristeza en el participante 1 
es prácticamente nula, aunque en la semana 9 cambia esta tendencia con un leve incremento, que coincide con un 
decremento en la tendencia previa de la tasa de ira (uno de los valores más bajos), pero esto no se reproduce durante 
la intervención, en donde nuevamente se registran valores bajos de ira.  Sobre ira y tristeza para este participante, es 
posible afirmar que se caracterizaron por una tasa estable con mínima variabilidad en la línea base.  El nivel de ira en 
términos generales se mantuvo, aunque con la introducción de la intervención se hizo variable.   
En cuanto a la tasa de autotranquilización, en la figura 1 se muestra cómo en la línea base el rango de 
variabilidad es amplio, pero tiende a estabilizarse con el inicio de la intervención, mostrando entre las semanas 15 y 
17 (fase post) una aparente tendencia al incremento. 
Las tasas de ira y autotranquilización muestran un patrón similar de variabilidad y tendencia durante la 
intervención y después de la misma, aunque en niveles diferentes, siendo dicho nivel mayor para la tasa de 
autotranquilización en la fase post. 
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Figura 1.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 1. 
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En la figura 2 se aprecia un rango de variabilidad amplio en la tasa de manipulación de un objeto en el 
participante 1, aunque dicha variabilidad disminuye hacia la semana 13 (mitad de la intervención) y continúa con 
esta aparente tendencia al decremento hasta la semana 17.  Nuevamente, llama la atención el hecho de que las tasas 
de ira y el presunto CFRE presenten patrones similares, con los mismos picos y valles a través del tiempo, incluida la 
coincidencia en el decremento en la semana 9 para ambas tasas y el incremento temporal en la misma semana de la 
tasa de tristeza.  La similitud en el patrón de las tasas de ira y manipulación de un objeto se puede apreciar 
especialmente desde la línea base hasta el fin de la intervención, momento en el cual parece cambiar la tendencia en 
la tasa de ira, que presenta un leve incremento, mientras que la de manipulación de un objeto parece continuar 
disminuyendo. 
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Figura 2.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 1. 
 
En cuanto a persuasión verbal en el participante 1, la figura 3 muestra una tasa estable en línea base, que se 
torna variable en la fase de intervención, para caer abruptamente en el período post-intervención, en el cual además 
se aprecia un incremento en el nivel de la tasa de ira, aunque en un aparente patrón de variabilidad. 
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Figura 3.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 1. 
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Por otra parte, la tasa de petición de ayuda en el participante 1 (figura 4), muestra un patrón estable en las 
tres fases, con una aparente tendencia a la baja; y contrario a autotranquilizarse y manipular un objeto, su patrón no 
coincide con la tasa de ira, ni parece estar relacionado con ira o con tristeza en forma alguna. 
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Figura 4.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 1. 
 
La figura 5 muestra las tasas de ira, tristeza y autotranquilización del participante 2.  En esta figura puede 
apreciarse un patrón variable y quizás cíclico en la tasa de ira, y una tendencia a la estabilización en el presunto 
CFRE; tendencia que quizás existía al margen de la intervención y aún a pesar de los puntajes de las semanas 2 y 7, 
que incrementan el rango de variabilidad.  Frente a esto, los datos muestran que probablemente la intervención 
contribuyó a consolidar y estabilizar una tendencia previa, aunque esto no necesariamente se relacionó con cambios 
en la tasa (variable) de ira. 
En cuanto a la tasa de tristeza, en la figura 5 se aprecia un nivel bajo y estable, aunque coincidente con 
algunos incrementos temporales en la tasa de ira, como puede verse en las semanas 2 a 6 y 9 a 12. 
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Figura 5.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 2. 
 
En cuanto a la tasa de manipulación de un objeto para el participante 2, en la figura 6 se puede apreciar un 
patrón inestable a través de las tres fases, aunque es probable que hacia el final de la intervención y en el período 
posterior a la misma se haya empezado a estabilizar, con una tendencia al decremento.  El comportamiento de esta 
variable se asemeja al patrón de ira, especialmente de la semana 8 a la 15, y a partir de la 16 parecen surgir 
tendencias opuestas entre el mismo y la tasa de ira; mientras que ésta última parece incrementar, la manipulación de 
un objeto parece disminuir. 
Por su parte, la tasa de tristeza, parece covariar con la de ira y la de manipulación de un objeto; 
específicamente en la semana 5, en donde se presenta un incremento simultáneo en las tres variables, y entre las 
semanas 9 y 11, en donde nuevamente se presenta un incremento aunque en niveles diferentes.  Pese a estas 
coincidencias, no es claro que los patrones se relacionen claramente con la intervención, ya que durante la misma las 
tres tasas muestran patrones sumamente variables. 
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Figura 6.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 2. 
  
En cuanto a la tasa de persuasión verbal, con base en la figura 7 se puede afirmar que el patrón de este 
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comportamiento con presunta función reguladora se mantiene en un rango de variabilidad estrecho, relativamente 
estable y coincidente con algunos incrementos en la tasa de tristeza (semanas 4 a 6), ira (semanas 4 a 8, estando ira 
en un nivel superior), nuevamente tristeza en las semanas 9 a 12, en donde prácticamente coinciden, y semanas 12 a 
15, en donde nuevamente ambas incrementan aunque ira en un nivel superior. 
Durante la intervención, parece no existir un patrón claramente relacionado con la tasa de persuasión verbal, 
pero después de la misma llama la atención el hecho de que la tasa de ira incremente, mientras que la de persuasión 
verbal disminuye. 
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Figura 7.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 2. 
 
Por otra parte, la tasa de petición de ayuda en el participante 2 muestra un patrón poco variable y 
relativamente estable, tal como se puede apreciar en la figura 8.  Al respecto, es importante destacar que entre las 
semanas 9 y 12 las tasas de ira y petición de ayuda coinciden entre sí y con un incremento en la tasa de tristeza.  De 
la semana 12 a la 15 (que cubre desde la mitad de la intervención hasta el final de la misma), ira continúa en un nivel 
superior, en coincidencia con los cambios en petición de ayuda, que prácticamente desaparece luego de la 
intervención, mientras que ira retorna a su aparente patrón cíclico. 
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Figura 8.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 2. 
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La figura 9 muestra cómo para el participante 3 la tasa de ira se mantiene relativamente estable en las tres 
fases, aunque con una relativa mayor estabilidad en la fase de intervención, que parece variar posteriormente en la 
fase post. A este respecto es importante destacar que en la fase de intervención se estabilizan las tasas de 
autotranquilizarse, ira y tristeza, lo cual podría indicar una relación entre el incremento estable de autotranquilización 
y la reducción en la tasa de ira, patrones que parecen mantenerse en las fase post, en donde además se aprecia una 
coincidencia en cuanto al cambio, pero en diferente nivel, de las tasas de autotranquilización e ira. 
En cuanto a la tasa de tristeza para este participante, se puede afirmar que muestra incrementos 
aparentemente cíclicos entre las semanas 3 y 15 (figura 9), presentándose su mayor período de estabilidad en la fase 
de intervención. 
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Figura 9.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 3. 
 
Para el participante 3, en cuanto a la tasa de manipulación de un objeto (figura 10), es posible afirmar que 
presenta un patrón variable en la línea base, que tiende a estabilizarse con tendencia al decremento en la fase de 
intervención, y que parece presentar un  leve incremento en la fase post, todo lo cual coincide con una disminución 
en la tasa de ira entre las semanas 8 y 15, es decir, un poco antes y durante la fase de intervención. 
En la fase post, el participante 3 parece mostrar un incremento tanto en manipulación de un objeto como en  
la tasa de ira, mientras que la tasa de tristeza se mantiene estable en un nivel prácticamente nulo. 
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Figura 10.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 3. 
 
La tasa de persuasión verbal del participante 3 se muestra variable en las tres fases (figura 11), y alcanza su 
mayor rango de variabilidad durante la intervención, sin que exista una aparente relación entre dichos cambios y 
cambios en la tasa de ira.  No obstante, en la línea base puede apreciarse cómo entre las semanas 3 y 8 se registran 
cambios simultáneos en las tasas de ira, tristeza y persuasión verbal, aunque ésta última siempre en un nivel inferior 
al de ira. 
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Figura11.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 3. 
 
Por su parte, la tasa de petición de ayuda en el participante 3 se mantiene estable a lo largo de las tres fases 
(figura 12), sin una relación clara con los cambios en las variables ira y tristeza, aunque en la fase post coinciden los 
patrones de este presunto CFRE e ira, presentando ésta última un nivel superior. 
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Figura 12.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 3. 
 
El participante 4 presenta un patrón de reacción de ira relativamente variable, en un nivel intermedio; y una 
tasa prácticamente nula de tristeza (figura 13).  En cuanto a la tasa de autotranquilización, se puede afirmar que, 
exceptuando las semanas 2 y 8, el nivel parece ser alto, aunque sin una tendencia claramente definida.  Covariaciones 
entre este presunto CFRE y la tasa de ira se presentan en la semana 2, en donde puede apreciarse que caen ambas 
tasas, para luego incrementar de la semana 3 a la 5, y caer simultáneamente de nuevo en la semana 8, a partir de la 
cual no parece existir una relación clara entre ambas variables. 
                                          lb       int                 post 
0,00
0,10
0,20
0,30
0,40
0,50
0,60
0,70
0,80
0,90
1,00
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
ta
sa
semanas
ira
tristeza
autotranquilizarse
Figura 13.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 4. 
 
La manipulación de un objeto en este participante, según se puede apreciar en la figura 14, se muestra 
variable aunque con tendencia a estabilizarse en un nivel medio de la semana 13 a la 17.  Se destaca la sincronía 
entre el patrón de ira y la manipulación de un objeto entre las semanas 9 y 11, en las cuales la tasa del presunto 
CFRE es ligeramente superior a la de ira.  El mayor incremento en las tasas de ambas variables se presenta en el 
momento en que empieza la intervención (semana 10-11). 
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Figura 14.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 4. 
 
La tasa de persuasión verbal del participante 4 se mantiene estable en las tres fases y se aprecia sincronía 
entre ésta y la tasa de ira, especialmente durante la intervención.  La tasa de ira es superior prácticamente en todos 
los momentos (figura 15).  
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Figura 15.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 4. 
 
En cuanto a la petición de ayuda en el participante 4, la figura 16 muestra una tasa baja y estable en las tres 
fases, con una clara tendencia al decremento desde la semana 8, sin ninguna relación aparente con cambios en la tasa 
de ira, excepto entre las semanas 3 y 6, en las cuales los patrones se asemejan, siendo el nivel de ira superior. 
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Figura 16.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 4. 
 
En la figura 17 se aprecia que el participante 5 muestra un nivel relativamente estable y bajo de ira en las 
tres fases, con un leve incremento durante la intervención, momento en el cual también incrementa ligeramente la 
tasa de autotranquilización, que además se estabiliza en un nivel superior al de ira.  Previamente, en la línea base, 
específicamente en la semana 7, se puede ver cómo una reducción en la tasa de ira coincide con una reducción en la 
tasa del presunto CFRE. 
En cuanto a tristeza, puede observarse en la figura 17 que su único incremento se presenta 
subsecuentemente con el decremento más notorio en la tasa de autotranquilización; en el tiempo restante, tristeza se 
mantiene estable en un nivel muy bajo.  En la fase post las tendencias parecen mantenerse en niveles claramente 
diferenciados. 
                                          lb        int               post 
0,00
0,10
0,20
0,30
0,40
0,50
0,60
0,70
0,80
0,90
1,00
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
ta
sa
semanas
ira
tristeza
autotranquilizarse
Figura 17.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 5. 
 
Por su parte, la manipulación de un objeto en el participante 5 varía en un rango amplio en línea base e 
intervención (figura 18), y en cuanto a su relación con ira se puede afirmar que con las disminuciones en la tasa de 
ésta última se registran disminuciones en la tasa de manipulación de un objeto, como puede verse entre las semanas 7 
77 
y 9, seguidas de incrementos en las tasas de ambas variables (semanas 9 a 11y 15 a 17). Sin embargo, no parece 
existir un patrón claramente identificable durante la intervención. 
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Figura 18.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 5. 
 
La línea base de persuasión verbal del participante 5 (figura 19) muestra un patrón variable, en el cual se 
destaca el hecho de que sus valores nulos en las semanas 3 y 4 se registran al tiempo que un incremento en la tasa de 
tristeza; luego, con un incremento en la tasa de ira en las semanas 9 y 10, se registra un incremento simultáneo en la 
tasa del presunto CFRE, que tiende a estabilizarse durante la intervención y a decaer en la fase post, sin una relación 
aparente con la tasa de ira. 
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Figura 19.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 5. 
 
Por otro lado, la comparación temporal de las tasas de ira y petición de ayuda para el participante 5 (figura 
20) muestra una sincronía casi permanente en ambos patrones, siempre con un nivel superior de ira.  Cuando una de 
las variables incrementa o disminuye la otra también lo hace, aparentemente de manera independiente de la fase.  En 
cualquier caso, las tasas son bajas y entre las semanas 3 y 5 una disminución en ira y petición de ayuda se registra al 
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mismo tiempo que el único incremento en la tasa de tristeza. 
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Figura 20.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 5. 
 
En la línea base de autotranquilización del participante 6 (figura 21) se observa un rango amplio al igual que 
el de la tasa de ira, con coincidencias  destacables en la semana 3 (ira cae a 0 e incrementa tasa de 
autotranquilización); 4 a 7, en donde ambas variables incrementan para luego descender, y a partir de la semana 7 y 
hasta la 13 surgen tendencias opuestas entre ira y autotranquilización, estando ésta última en un nivel superior.  A 
partir de la semana 13 (mediados de la intervención), la tasa de ira se torna variable nuevamente, y en la fase post 
disminuciones e incrementos de la misma parecen estar relacionados con ligeros cambios, en la misma dirección, de 
la tasa de autotranquilización.  Tristeza no muestra cambios relevantes en ninguna de las fases; se mantiene en un 
nivel nulo y relativamente inalterado. 
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Figura 21.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 6. 
 
La tasa de manipulación de un objeto del participante 6 es bastante variable, especialmente en la línea base 
(figura 22).  Durante la intervención parece consolidarse una tendencia de estabilización, acompañada de una 
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disminución en la tasa de ira; en la semana 13 se invierten los niveles de estas variables, para cambiar nuevamente en 
la fase post. 
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Figura 22.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 6. 
 
De otro lado, en la figura 23 no se aprecian cambios relevantes en el nivel o tendencia de la tasa de 
persuasión verbal, y se destaca el hecho de que prácticamente siempre se mantiene en un nivel inferior al de ira.  Una 
situación similar se registra para la tasa de petición de ayuda (figura 24). 
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Figura 23.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 6. 
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Figura 24.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 6. 
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Grupo 2 
En la línea base del participante 7 (figura 25) se aprecia un patrón variable en todas las tasas, hasta la 
semana 8, a partir de la cual se estabilizan, ira y tristeza en un nivel bajo y autotranquilización en un nivel alto.   
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Figura 25.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 7. 
 
En manipulación de un objeto no se observan patrones consistentes en ninguna de las fases, excepto por el 
hecho de que una disminución en la tasa de ira en algunos momentos parece acompañarse de una disminución en la 
tasa de manipulación de un objeto, como puede verse en las semanas 4 y 7 (figura 26), aunque esta sincronía no se 
mantiene en otros momentos (e.g., semana 9). 
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Figura 26.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 7. 
 
En la tasa de persuasión verbal (figura 27) se observa variabilidad en un nivel bajo, y sus mayores 
incrementos (semanas 9 a 12) se registran al tiempo que incrementos simultáneos en las tasas de ira y tristeza.  
Durante la intervención cae la tasa de persuasión verbal e incrementan la de ira y tristeza en la semana 14, sin que se 
observe un patrón claro durante esta fase o posterior a ella. 
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Figura 27.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 7. 
 
La tasa de petición de ayuda en el participante 7 se mantiene prácticamente inalterada en la intervención y 
conserva su nivel bajo a través de todas las fases, sin relación aparente con las tasas de ira o tristeza (figura 28). 
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Figura 28.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 7. 
 
En el participante 8, las tasas de ira y autotranquilización, como se muestra en la figura 29, se mantienen 
relativamente estables en niveles claramente diferenciados en las tres fases, sin ninguna relación aparente entre sí o 
con la intervención.  La tasa de tristeza tampoco parece guardar ninguna relación con las variaciones de las otras 
variables. 
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Figura 29.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 8. 
 
En contraste, la manipulación de un objeto sí parece guardar una correspondencia con la tasa de ira en las 
semanas 9 a 12 de la línea base (figura 30), en las cuales decrementos e incrementos de la tasa de ira se acompañan 
de variaciones similares en el presunto CFRE, pero éste último cae drásticamente durante la intervención, sin 
relación aparente con la tasa de ira.  La manipulación de objeto tampoco parece relacionarse con la tasa de tristeza en 
ninguna de las fases. 
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Figura 30.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 8. 
 
La persuasión verbal en el participante 8 presenta un leve incremento durante la fase de intervención, 
aparentemente relacionado con una disminución temporal en la tasa de ira (figura 31). 
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Figura 31.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 8. 
 
Por último, para el participante 8, la tasa de petición de ayuda permanece relativamente inalterada a lo largo 
de las fases, y sin relación aparente con los cambios en ira o tristeza (figura 32). 
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Figura 32.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 8. 
 
En el participante 9, desde la línea base se observan niveles relativamente estables y definidos en las tasas 
de ira, tristeza y autotranquilización (figura 33).  Ésta última se mantiene en un nivel superior, más estable durante la 
fase de intervención.  Sobre la tasa de tristeza es posible afirmar que se mantiene estable en un nivel muy bajo y que 
no muestra cambios relevantes en ninguna de las fases. 
La tasa de manipulación de un objeto (figura 34) es altamente variable y no muestra relaciones consistentes 
con los cambios en las tasas de ira o tristeza. 
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Figura 33.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 9. 
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Figura 34.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 9. 
 
En contraste, la tasa de persuasión verbal para este participante (figura 35), aún siendo variable, muestra un 
patrón similar al de ira; particularmente entre las semanas 7 y 17, en donde los puntajes varían en las mismas 
proporciones, aunque tal patrón no parece estar alterado por la intervención. 
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Figura 35.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 9. 
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Finalmente, la tasa de petición de ayuda en el participante 9 se muestra estable en un nivel bajo, sin 
alteraciones relevantes en ninguna de las fases y sin relaciones aparentes con las tasas de ira o tristeza (figura 36). 
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Figura 36.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 9. 
 
En el participante 10, desde la línea base se observan niveles relativamente estables y definidos en las tasas 
de ira, tristeza y autotranquilización (figura 37).  Ésta última se mantiene en un nivel superior y en un patrón de 
variación sincronizado con la variación en la tasa de ira, ya que cuando ésta última aumenta, autotranquilización 
también lo hace (semanas 8 y 11), y cuando disminuye, también disminuye autotranquilización (semana 9).  En la 
fase post parecen estabilizarse los niveles de ambas variables, para ira un nivel bajo y para autotranquilización un 
nivel alto. 
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Figura 37.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 10. 
 
Este patrón de variación sincrónica también se evidencia entre la tasa de manipulación de un objeto y la tasa 
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de ira, particularmente en la primera mitad de la línea base (figura 38).  No obstante, el patrón parece romperse en la 
fase de intervención, ya que ira mantiene su nivel, mientras que la tasa de manipulación de un objeto empieza a 
descender, aunque en la fase post su nivel continúa siendo superior al de ira. 
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Figura 38.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 10. 
 
Con respecto a la tasa de persuasión verbal en el participante 10 (figura 39), nuevamente se aprecia un 
patrón de variación sincrónica con la tasa de ira, particularmente en la primera mitad de la línea base (figura 39), y al 
igual que con la tasa de manipulación de un objeto, la tasa de persuasión verbal desciende en la fase de intervención, 
mientras que la de ira se mantiene relativamente estable en un nivel intermedio, para superar posteriormente al 
presunto CFRE en la fase post. 
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Figura 39.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 10. 
 
Por otro lado, en la figura 40 se puede observar que la tasa de petición de ayuda en el participante 10 no 
muestra cambios relevantes en ninguna de las fases, ni en relación con las otras variables. 
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Figura 40.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 10. 
 
En el participante 11, desde la línea base se observan niveles relativamente estables y definidos en las tasas 
de ira, tristeza y autotranquilización (figura 41).  Ésta última se estabiliza en un nivel superior en la fase de 
intervención.  Sobre la tasa de tristeza sólo es posible afirmar que se mantiene estable en un nivel prácticamente nulo 
y que no muestra cambios relevantes en ninguna de las fases. 
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Figura 41.  Tasa de ira, tristeza y autotranquilización en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) 
en el participante 11. 
 
Manipulación de un objeto e ira muestran, en el participante 11 (figura 42), un patrón de covariación en 
algunos momentos; especialmente, entre las semanas 1y 12 y en la fase post, y durante la intervención se apartan los 
niveles de estas variables; mientras que manipulación de un objeto incrementa, ira desciende. 
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Figura 42.  Tasa de ira, tristeza y manipulación de un objeto en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención 
(post) en el participante 11. 
 
En cuanto a la tasa de persuasión verbal en este participante, se aprecia en la figura 43 un patrón variable en 
la línea base, que cambia drásticamente durante la intervención, al tiempo que desciende la tasa de ira; cambios que 
parecen mantenerse en la fase post. 
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Figura 43.  Tasa de ira, tristeza y persuasión verbal en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 11. 
 
Finalmente, no se registran cambios relevantes en la tasa de petición de ayuda en ninguna de las fases para 
el participante 11 (figura 44). 
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Figura 44.  Tasa de ira, tristeza y petición de ayuda en línea base (lb), intervención (int) y post-intervención (post) en 
el participante 11. 
 
En términos generales, a partir de la inspección visual hasta aquí realizada es posible afirmar, en cuanto a la 
presunta función reguladora de los comportamientos, que se presentaron patrones sincronizados de variación entre 
algunos de estos comportamientos y las tasas de ira y tristeza (con ésta última sólo en algunos casos); sin embargo, 
dicha covariación no necesariamente se dio en la fase de intervención.   
La covariación entre reacciones emocionales y el presunto CFRE usualmente se dio en niveles diferentes, la 
mayor parte de las veces más altos para dicho comportamiento, aunque esto, como ya se mencionó, no 
necesariamente ocurrió en la fase de intervención.  Por ejemplo, tal covariación se dio en línea base (figuras 5, 39 y 
42), intervención (figura 1) o en ambas (figuras 2, 4, 9 y 17).  En algunos casos dicha covariación implicó un nivel 
superior para la tasa de ira en contraste con la del presunto CFRE (figuras 7, 8, 15, 16, 20, 23, y 24). 
En cuanto a la tasa de tristeza, se observa en todos los participantes que fue estable y baja.  Aunque se 
registraron algunos  incrementos, éstos no mostraron un patrón de covariación consistente intra o entre grupos. 
En términos generales, no se observan cambios en el nivel o tendencia de las tasas de ira o tristeza durante 
la fase de intervención en relación con los cambios en nivel o tendencia de los presuntos CFRE.  Lo que sí se observa 
en dicha fase de manera consistente a través de los sujetos y de los grupos, y en relación con la introducción de la 
intervención, es una disminución en la variabilidad de las tasas de autotranquilización (en el 81.81% de los 
participantes) y manipulación de un objeto (en el 72.72% de los participantes).  En esta última variable, se observa 
sistemáticamente una reducción en la tasa inmediatamente se introduce la intervención en cada grupo.  Ni en 
persuasión verbal ni en petición de ayuda se observan cambios consistentes. 
Por otro lado, la covariación ya mencionada se presentó especialmente entre la tasa de ira y las tasas de 
manipulación de un objeto, autotranquilización y persuasión verbal, pero no con petición de ayuda.  Estos hallazgos 
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podrían indicar que autotranquilización y manipulación de un objeto, fueron los comportamientos sobre los cuales se 
dio un efecto a partir de la intervención, el cual se reprodujo, en términos generales, a través de sujetos y grupos, 
según indica la inspección visual de los datos.  No obstante, el cambio en estas variables no siempre se relacionó con 
un cambio en la tasa de ira. 
En contraste, petición de ayuda parece no tener una función reguladora, ya que como puede observarse en 
todos los participantes, se mantuvo en una tasa estable, baja y sin covariar con ninguna otra variable en ninguna de 
las fases. 
Análisis Intra y Entre Grupos 
Un análisis de los datos agregados en medias grupales para la tasa de ira (figura 45) muestra un período de 
variabilidad entre los rangos bajo e intermedio en la línea base para ambos grupos, es especial para el grupo 2.  
Durante la intervención continúa siendo variable la tasa del grupo 1, y la del grupo 2 continúa un período de 
estabilidad (que se había iniciado antes de la intervención, en la semana 10).  En términos generales, durante la 
intervención no se alteran de manera relevante ni el nivel ni la tendencia de esta variable en ninguno de los grupos. 
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Figura 45.  Tasa promedio de ira en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 2.  Las líneas 
verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el grupo 1 y línea punteada 
para el grupo 2). 
 
En cuanto a la tasa promedio de tristeza (figura 46), se puede afirmar que se mantuvo en un nivel bajo y 
estable en ambos grupos, aunque en el grupo 1 se registra un incremento temporal en línea base (semana 4). 
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Figura 46.  Tasa promedio de tristeza en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 2.  Las líneas 
verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el grupo 1 y línea punteada 
para el grupo 2). 
 
En la figura 47 se observa un patrón similar de variación en la tasa de autotranquilización para ambos 
grupos en las tres fases, aunque siempre un nivel mayor en el grupo 2.  Durante la línea base la tasa de 
autotranquilización del grupo 1 varía en un rango amplio (bajo-alto), y la del grupo 2 en un rango más estrecho 
comparativamente hablando (medio-alto).  Durante la intervención se estabiliza la tasa en el grupo 1, y en el grupo 2 
se estabiliza una tendencia al incremento, es decir, este efecto de estabilización se reproduce en ambos grupos en el 
momento en que se inicia la intervención. 
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Figura 47.  Tasa promedio de autotranquilización en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 2.  
Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el grupo 1 y 
línea punteada para el grupo 2). 
 
La tasa de manipulación de un objeto en ambos grupos muestra un patrón variable en la línea base (figura 
48) entre los rangos bajo y medio.  Con el inicio de la intervención en cada grupo se produjo un decremento 
inmediato en la tasa de manipulación de un objeto.  Aun cuando esta tendencia al descenso ya se venía presentando 
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en el grupo 2, el inicio de la intervención en este grupo produce un decremento adicional rápidamente.   En la fase 
post nuevamente incrementan las tasas grupales. 
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Figura 48.  Tasa promedio de manipulación de un objeto en línea base, intervención y post-intervención en los 
grupos 1 y 2.  Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el 
grupo 1 y línea punteada para el grupo 2). 
 
Las tasas medias de persuasión verbal (figura 49) en la línea base varían en un rango bajo en los dos grupos.  
Durante la intervención la tasa del grupo 1, a diferencia del grupo 2, que presenta un incremento notable en la 
semana 14, tiende a estabilizarse. 
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Figura 49.  Tasa promedio de persuasión verbal en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 2.  
Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el grupo 1 y 
línea punteada para el grupo 2). 
 
Por su parte, las tasas de petición de ayuda se mantuvieron en un nivel bajo para los dos grupos en las tres 
fases (figura 50), sin cambios relevantes durante la intervención. 
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Figura 50.  Tasa promedio de petición de ayuda en línea base, intervención y post-intervención en los grupos 1 y 2.  
Las líneas verticales indican el inicio y el final de la intervención para cada grupo (línea sólida para el grupo 1 y 
línea punteada para el grupo 2). 
 
En términos generales, esta inspección visual en el nivel grupal indica que en las tasas medias de todas las 
variables se presentaron patrones de variación similar en los dos grupos y que los cambios más relevantes durante la 
intervención se presentaron en las variables autotranquilización y manipulación de un objeto.   
Con el fin de examinar la significancia de los cambios en todas las variables comparando sus valores en 
línea base y durante y después de la intervención, se realizaron comparaciones de medias (tablas 5 y 6).  Para cada 
variable se comparó la media de la línea base con la media de la fase post (como una fase independiente) y con la 
media de las fases de intervención y post (asumidas como una sola fase). 
Tabla 5 
T de Wilcoxon para comparación de medias de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, persuasión 
verbal y petición de ayuda en línea base, intervención y post intervención en el grupo 1 
Variables  Comparaciones  z 
Ira Línea base- intervención -1.153 
 
Línea base- post intervención -0.943 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -0.734 
Tristeza Línea base- intervención -2.023* 
 
Línea base- post intervención -2.023* 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -2.023* 
Autotranquilización Línea base- intervención -2.201* 
 
Línea base- post intervención -2.201* 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -2.201* 
Manipulación de objeto Línea base- intervención -1.363 
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Línea base- post intervención -1.153 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -0.105 
Persuasión verbal Línea base- intervención -2.201* 
 
Línea base- post intervención -1.572 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -1.572 
Petición de ayuda Línea base- intervención -0.105 
 
Línea base- post intervención -1.782 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -1.153 
    *p<0,05 
Tabla 6 
T de Wilcoxon para comparación de medias de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, persuasión 
verbal y petición de ayuda en línea base, intervención y post intervención en el grupo 2 
Variables  Comparaciones  z 
Ira Línea base- intervención -0.135 
 
Línea base- post intervención -0.674 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -1.753 
Tristeza Línea base- intervención -0.730 
 
Línea base- post intervención -1.826 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -1.461 
Autotranquilización Línea base- intervención -2.023* 
 
Línea base- post intervención -2.023* 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -2.023* 
Manipulación de objeto Línea base- intervención -2.023* 
 
Línea base- post intervención -1.753 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -2.023* 
Persuasión verbal Línea base- intervención -0.944 
 
Línea base- post intervención -0.405 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -0.405 
Petición de ayuda Línea base- intervención -0.405 
 
Línea base- post intervención -1.753 
 
Línea base- agregado intervención y post intervención -0.135 
    *p<0,05 
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El contraste z = -2.201 p<0,05 en la variable autotranquilización en el grupo 1, y z = -2.023 p<0,05en la 
misma variable en el grupo 2, en efecto indica que existe una diferencia significativa entre la tasa promedio de línea 
base y la tasa promedio de la fase de intervención y posterior a la misma en ambos grupos. 
En la tabla 5 también se observan los contrastes z = -2.023 p<0,05 para la variable tristeza y z = -2.201 
p<0,05 para persuasión verbal en el grupo 1, los cuales indican una diferencia significativa entre la tasa promedio de 
línea base de tristeza y la tasa promedio de la fase de intervención y posterior a la misma para dicha variable, y entre 
la tasa promedio de persuasión verbal en línea base y su tasa promedio durante la fase de intervención. 
En el grupo 2, se aprecia (tabla 6) un contraste indicativo de diferencias significativas en la variable 
manipulación de un objeto (z = -2.023 p<0,05); particularmente entre su tasa promedio de línea base y la tasa 
promedio resultante de agregar las fases de intervención y post. 
También se examinaron las correlaciones entre las tasas de reacción emocional (ira y tristeza) y las tasas de 
los presuntos CFRE en cada una de las fases (tabla 7). 
Se hallaron correlaciones estadísticamente significativas entre las tasas de tristeza y autotranquilización en 
la línea base del grupo 1 (.81); y en la fase post del grupo 2, entre las tasas de autotranquilización e ira (-.99); entre 
persuasión verbal e ira (.92) y entre petición de ayuda y tristeza (-.89). 
Dicho de otro modo, durante la línea base del grupo 1 a mayor tasa de tristeza, mayor actuación del CFRE, 
específicamente autotranquilización, como también puede verse en la figura 47; mientras que en el grupo 2 las 
correlaciones se dieron particularmente en la fase post, en donde a mayor tasa de autotranquilización, menor tasa de 
ira, como puede verse también en las figuras 45 y 47. 
Adicionalmente, en la fase post del grupo 2 (ver figuras 45 y 49) disminuyeron las tasas de ira y persuasión 
verbal (a menor tasa de ira, menor tasa de persuasión verbal), mientras que en esta misma fase petición de ayuda y 
tristeza correlacionaron negativamente (ver figuras 46 y 50), es decir, a mayor tasa de petición de ayuda, menor tasa 
de tristeza. 
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Tabla 7 
Correlaciones entre las tasas de reacción emocional y las tasas de los CFRE en cada una de las fases 
Ira  
LB 
Ira  
INT 
Ira POST Ira  
INT POST 
Tristeza 
LB 
Tristeza  
INT 
Tristeza 
POST 
Tristeza  
INT POST 
 
G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 
Autotranquilización línea base .27 .28       .81* .20       
Autotranquilización intervención   .11 -.52       .73 -.20     
Autotranquilización post     -.15 -.99**       a .23   
Autotranquilización agregado intervención y post intervención       -.03 -.80       .69 -.30 
Manipulación de objeto  línea base -.30 -.29       .03 -.02       
Manipulación de objeto  intervención   .59 .22       -.41 .05     
Manipulación de objeto  post     .56 -.27       a .01   
Manipulación de objeto  agregado intervención y post intervención       .53 -.18       -.12 -.45 
Persuasión verbal línea base -.55 -.82       -.08 -.47       
Persuasión verbal intervención   .31 -.53       .12 .26     
Persuasión verbal post     .05 .92*       a -.30   
Persuasión verbal agregado intervención y post intervención       .24 .04       .27 .14 
Petición de ayuda línea base .20 -.13       .40 -.43       
Petición de ayuda intervención   -.40 -.87       .60 .32     
Petición de ayuda post     -.57 .31       a -.89*   
Petición de ayuda agregado intervención y post intervención       -.68 -.73       .76 -.53 
 
* p≤0,05 
** p≤0,01 
  a no se puede calcular porque al menos una de las variables es una constante 
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Por otra parte, se hallaron correlaciones entre RDE y las tasas promedio de las distintas variables en las tres 
fases.  Para tal efecto, se asignó un puntaje al patrón de uso de RDE pre y post teniendo en cuenta que en cada 
momento se emplearon dos escenarios hipotéticos, por lo cual existía la posibilidad de que surgieran distintas 
configuraciones en cuanto al uso de RDE.  En la tabla 8 se presentan los criterios de calificación. 
Tabla 8 
Criterios de calificación de las respuestas de los participantes en la evaluación del uso de RDE 
Combinación de posibilidades de uso de 
RDE en los dos escenarios 
Puntaje 
Si-Si 5 
Si-? 4 
?-? 3 
Si-No 2 
No-? 1 
No-No 0 
    Nota: el signo de interrogación significa “uso incierto” 
Tomando en cuenta el conjunto de criterios para determinar si el participante evidencia el uso o no de una 
RDE (tabla 1), es probable que se den distintas combinaciones en cada escenario planteado.  Si el participante 
evidencia el uso de una RDE en ambos escenarios recibe el mayor puntaje (5).  Si en uno de los escenarios usa la 
regla y en el otro es incierto dicho uso, recibe un puntaje de 4, es decir, superior al puntaje (3) obtenido si en ambos 
escenarios es incierto el uso de RDE.   
Por otra parte, si frente a uno de los escenarios es claro que usa la regla y en el otro es claro que no la usa, 
recibe un puntaje de 2, mientras que si en un escenario es claro que no usa la RDE y en el otro es incierto dicho uso, 
el puntaje obtenido es de 1.  Finalmente, el puntaje 0 se reserva para aquellos casos en los cuales es claro que el 
participante no usa una RDE en ninguno de los escenarios. 
En términos generales la incertidumbre sobre el uso de RDE debe ser asumida con cautela, ya que en ciertas 
circunstancias podría implicar una mayor probabilidad de uso que de no uso o viceversa, de manera que los criterios 
de calificación presentados en la tabla 8 son arbitrarios. 
Una vez asignados los puntajes de RDE, se correlacionaron con las variables de interés.  El puntaje 
promedio pre de RDE se correlacionó con la tasa promedio en línea base de cada variable, con el fin de examinar si 
antes de la intervención existía una correlación entre el supuesto CFRE y cierto patrón de uso de RDE.  El puntaje 
98 
promedio post se correlacionó con la tasa promedio de las sesiones de la fase de intervención agregadas con la tasa 
de las semanas de la fase post con el fin de examinar si un cambio en el puntaje de RDE se correlacionaba con la tasa 
de los presuntos CFRE durante y después de la intervención.   Los resultados se resumen en las tablas 9 y 10. 
Tabla 9 
Correlaciones entre puntajes de uso de RDE pre y post y tasas promedio de línea base e intervención y post 
intervención de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, persuasión verbal y petición de ayuda en 
el grupo 1 
 RDE pre RDE post 
Línea base ira -.12  
Línea base tristeza -.10  
Línea base autotranquilización .27  
Línea base manipulación de objeto -.08  
Línea base persuasión verbal .50  
Línea base petición de ayuda .40  
Agregado intervención y post intervención ira  -.04 
Agregado intervención y post intervención tristeza  -.30 
Agregado intervención y post intervención autotranquilización  .30 
Agregado intervención y post intervención manipulación de 
objeto 
 -.77* 
Agregado intervención y post intervención persuasión verbal  -.62 
Agregado intervención y post intervención petición de ayuda  .15 
*p≤0,05 
Tabla 10 
Correlaciones entre puntajes de uso de RDE pre y post y tasas promedio de línea base e intervención y post 
intervención de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, persuasión verbal y petición de ayuda en 
el grupo 2 
 RDE pre RDE post 
Línea base ira .48  
Línea base tristeza .05  
Línea base autotranquilización .75  
Línea base manipulación de objeto -.86*  
Línea base persuasión verbal -.22  
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Línea base petición de ayuda -.27  
Agregado intervención y post intervención ira  -.10 
Agregado intervención y post intervención tristeza  -.10 
Agregado intervención y post intervención autotranquilización  -.26 
Agregado intervención y post intervención manipulación de objeto  .44 
Agregado intervención y post intervención persuasión verbal  -.63 
Agregado intervención y post intervención petición de ayuda  -.83 
*p≤0,05 
Como puede observarse en la tabla 9, existe una correlación negativa alta (-.77) estadísticamente 
significativa entre el puntaje post de RDE y la tasa media de manipulación de objeto, obtenida agregando los 
puntajes de la fase de intervención y post intervención del grupo 1.  Esto quiere decir que después de la intervención 
a mayor puntaje en RDE, menor tasa en manipulación de un objeto, contrario a lo que se esperaba ya que, 
teóricamente, a partir de la intervención, debería incrementar la tasa del presunto CFRE. 
Para el grupo 2 se puede apreciar en la tabla 10 una correlación negativa alta (-.86) estadísticamente 
significativa entre el puntaje pre de RDE y la tasa media de manipulación de un objeto en línea base.  Dicho de otro 
modo, antes de la intervención existía en este grupo una relación entre puntajes elevados de RDE y bajas tasas del 
presunto CFRE; sin embargo, esta correlación no se mantuvo en la fase post intervención. 
En relación con la tasa de manipulación de objeto es importante destacar que en todos los participantes, 
independientemente del grupo, se observa un descenso durante la fase de intervención (figuras 2, 6, 10, 14, 18, 22, 
26, 30, 34, 38 y 42), la cual se introdujo en momentos diferentes del tiempo.  En otras palabras, este efecto se 
reprodujo en ambos grupos según puede constatarse visualmente (figura 48), aunque estadísticamente no se registren 
diferencias significativas en este sentido para el grupo 2, en el cual la intervención se introdujo en un momento en el 
cual estaba en curso una tendencia al descenso en la tasa de manipulación de un objeto, por lo que el efecto parece 
haber consistido en un decremento rápido adicional. 
No se halló ninguna correlación entre los puntajes de RDE con las variables que mostraron cambios 
significativos en el grupo 1 (autotranquilización, tristeza y persuasión verbal). 
Una comparación de medias en los puntajes pre-post para cada grupo, muestra que no existen diferencias 
significativas en uso de RDE después de la intervención en ninguno de los grupos (tabla 11). 
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Tabla 11 
T de Wilcoxon para comparación de medias de RDE pre y post intervención en los grupos 1 y 2 
 z 
RDE pre-post grupo 1 -0,816 
RDE pre-post grupo 2 -0,552 
    *p≤0,05 
Pese a la ausencia de diferencias estadísticamente significativas luego de la intervención, resulta provechoso 
un análisis detallado del patrón de uso de RDE pre y post intervención.  En la tabla 12 se muestra la ejecución de 
cada participante. 
Como puede apreciarse, se presentan cambios en la emoción sentida entre los momentos pre y post de ira a 
tristeza o viceversa, pero prácticamente no se involucraron otras emociones.  Entre los participantes que usaron RDE, 
se puede observar que únicamente eligen “neutral” para enmascarar ira o tristeza, o ira para enmascarar tristeza. 
Por otra parte, en el grupo 1, 3 de 6 niños y en el grupo 2, 1 de 5, mostraron exactamente el mismo patrón 
antes y después de la intervención, es decir, no cambió su configuración de respuestas y, por ende, no cambió su uso 
de RDE, según los criterios planteados.   
Llama la atención que estos niños que no cambiaron su patrón son aquellos que desde el principio usaban 
RDE al menos en un escenario, o mostraban un patrón de uso incierto y nunca de “no uso”, que de alguna manera 
podría indicar un uso de RDE escasamente desarrollado pero ya presente. 
En el grupo 1, un niño pasó de una combinación “no uso-uso incierto” a “no uso-no uso”.  Otro participante 
pasó de la combinación “uso incierto-uso incierto” a “no uso-uso incierto”, y un participante más pasó de “no uso-no 
uso” a “no uso-uso incierto”.  En otras palabras, estos cambios en el nivel individual implicaron, principalmente,  
variaciones entre no usar RDE e incertidumbre sobre el uso de las mismas, pero en ningún caso el desarrollo de una 
nueva configuración de respuestas que permita afirmar que a partir de la intervención se promovió el uso consistente 
de RDE. 
En el grupo 2, un niño pasó de una combinación “no uso-uso incierto” a “uso incierto-uso incierto”; otro 
niño pasó de “uso incierto-uso incierto” a “no uso-uso incierto”; un tercer participante cambió su patrón de “no uso-
uso incierto” a “si uso-uso incierto”, y un último niño pasó de “no uso-uso incierto” a “no uso-no uso”.  Con esto, en 
términos generales, se observa, al igual que en el grupo 1, que se presentaron cambios principalmente entre no usar 
RDE e incertidumbre en su uso más que un patrón consistente o predominante de uso de RDE, aunque uno de los 
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niños de este grupo sí empleó una RDE en uno de los escenarios en la fase post.  Ninguno de estos cambios en los 
grupos representó una diferencia estadísticamente significativa. 
Es importante destacar que en los participantes cuyo patrón de uso de RDE no cambió se observa, en 
términos generales, una estabilización de la tasa del presunto CFRE durante la intervención, a diferencia de la 
mayoría de los participantes cuyo patrón sí varió en el sentido ya descrito en el apartado de análisis intrasujeto.  
Específicamente, en los participantes 1, 2, 5 y 9, cuyos patrones de uso de RDE fueron idénticos antes y después de 
la intervención, y que implicaron el uso de una RDE en un escenario, o mostraban un patrón de uso incierto y nunca 
de “no uso”, se estabilizó la tasa de autotranquilización durante la fase de intervención (figuras 1, 5, 17 y 33).  Dicho 
de otro modo, el efecto se reprodujo en ambos grupos en los participantes que reunieron las condiciones descritas. 
Por último, en cuanto al tipo de justificación, en la tabla 12 puede apreciarse que en la mayoría de las 
ocasiones el niño no especifica una justificación, especialmente en el grupo 1. 
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Tabla 12 
Respuestas de los participantes a los dos escenarios hipotéticos en el procedimiento de evaluación de RDE pre y post 
 ESCENARIO 1 ESCENARIO 2 
variables 
 
grupo/ part 
Emoción 
sentida 
Coherencia Preferencia  Justificación  Emoción 
enmascarar 
RDE Emoción 
sentida 
Coherencia  Preferencia  Justificación  Emoción 
enmascarar 
RDE 
Pre Ira No No Autoprotección Neutral Si Ira No Si Autoprotección ----- ? 1 
Post Ira No No ? Neutral Si Ira No Si ? ----- ? 
Pre Ira ? No ? Tristeza ? Tristeza No No ? Ira Si 2 
Post Tristeza No No Autoprotección Ira Si Neutral No Si ? ----- ? 
Pre Ira No Si ? ----- ? Neutral Si Si ? ----- No 3 
Post Ira Si Si ? ----- No Tristeza Si Si ? ----- No 
Pre Ira Si No ? Neutral ? Tristeza No No ? tristeza ? 4 
Post Tristeza Si Si ? ----- No Tristeza No Si ? ----- ? 
Pre Tristeza ? No ? Tristeza ? Tristeza ? No ? Tristeza ? 5 
Post Tristeza Si Si ? ----- ? Tristeza ? Si ? ----- ? 
Pre Ira Si Si ? ----- No Tristeza Si Si ? ----- No 
1 
6 
Post Ira ? Si ? ----- ? Neutral Si Si Prosocial ----- No 
Pre Tristeza Si Si Mantenimiento 
norma 
----- No Ira No Si Prosocial ----- ? 7 
Post Ira No Si Mantenimiento 
norma 
----- ? Tristeza No Si Mantenimiento 
norma 
----- ? 
Pre Ira No Si Mantenimiento 
norma 
----- ? Ira No Si Mantenimiento 
norma 
----- ? 8 
Post Ira Si Si Prosocial ----- ? Tristeza No Si Mantenimiento 
norma 
----- ? 
Pre Tristeza No Si ? ----- ? Ira No Si ? ----- ? 9 
Post Ira No Si ? ----- ? Tristeza No Si ? ----- ? 
Pre Tristeza No Si ? ----- ? Neutral Si Si ? ----- No 10 
Post Ira Si No ? Neutral ? Tristeza No No ? Neutral Si 
Pre Tristeza No Si Autoprotección ----- ? Neutral Si Si ? ----- No 
2 
11 
Post Tristeza Si Si ? ----- No Neutral Si Si Prosocial ----- No 
Nota: el signo de interrogación significa:”no sabe o no responde” en Coherencia y preferencia “no codificable” en Justificación;  “uso incierto” en RDE.
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Por último, con el fin de explorar la posibilidad de que la tasa de reacción emocional (ira y tristeza) en cada 
fase se diera en función del hecho de ganar o perder un juego o de ser líder, se examinaron las correlaciones entre las 
tasas promedio de éstas variables (y también de los presuntos CFRE) en las tres fases y el número de veces que cada 
niño ganó un juego y fue líder en cada fase (tabla 13). 
Tabla 13 
Correlaciones entre el número de veces que se ganó el juego y número de veces que se asumió el rol de líder, y las 
tasas de ira, tristeza, autotranquilización, manipulación de objeto, persuasión verbal y petición de ayuda en cada 
fase 
 Ganar juego 
LB 
Ganar juego 
INT 
Ganar juego 
POST 
líder  
LB 
Líder 
INT 
líder  
POST 
 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2 
Tasa Ira línea base 
 
-.34 -.76     -.18 -.49     
Tasa Ira intervención 
 
  .11 -.27     .37 -.31   
Tasa Ira post 
 
    -.18 -.20     .42 -.68 
Tasa Tristeza línea base 
 
.43 -.70     -.51 -.69     
Tasa Tristeza intervención 
 
  -.12 -.32     -.60 .37   
Tasa Tristeza post 
 
    a -.91*     a .25 
Tasa Autotranquilización 
línea base 
.51 -.01     -.29 -.03     
Tasa Autotranquilización 
intervención 
  -.38 -.49     -.84* .32   
Tasa Autotranquilización 
post 
 
    -.42 .28     -.50 .67 
Tasa manipulación de objeto 
línea base 
-.27 -.32     -.20 .17     
Tasa manipulación de objeto 
intervención 
  -.56 -.87     -.05 -.39   
Tasa manipulación de objeto 
post 
    .47 .25     .89* .87 
Tasa Persuasión verbal línea 
base 
.18 .51     .20 -.002     
Tasa Persuasión verbal 
intervención 
  .79 .02     .63 -.43   
Tasa Persuasión verbal post 
 
    .75 -.28     .91* -.82 
Tasa Petición de ayuda línea 
base 
.14 -.27     -.49 -.58     
Tasa Petición de ayuda 
intervención 
  -.51 .05     -.93* .06   
Tasa Petición de ayuda post 
 
    .73 -.93*     .42 -.24 
          *p≤0,05 
        a no se puede calcular porque al menos una de las variables es una constante 
 
Como puede apreciarse en la tabla 13, en el grupo 1 se presentaron correlaciones negativas elevadas y 
estadísticamente significativas entre el número de veces que se asumió el rol de líder del juego y las tasas de 
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autotranquilización y petición de ayuda en la fase de intervención, y entre el número de veces que se asumió el 
liderazgo y las tasas de manipulación de objeto y persuasión verbal en la fase post. 
En el grupo 2, por su parte, se presentaron correlaciones igualmente negativas elevadas y estadísticamente 
significativas entre el número de veces que se ganó un juego y las tasas de tristeza y petición de ayuda en la fase 
post. 
No se hallaron correlaciones significativas entre el número de veces que se ganó un juego o se fue líder y la 
tasa de ira en ninguna de las fases. 
En conclusión, los principales resultados del presente estudio pueden resumirse de la siguiente manera:  
1. De los cuatro presuntos CFRE, únicamente autotranquilización y manipulación de un objeto 
mostraron cambios en su patrón temporal durante el entrenamiento en uso de RDE, aunque 
estadísticamente sólo manipulación de un objeto mostró una correlación significativa (-.77) con el 
puntaje post en RDE en el grupo 1 (y con uso de RDE pre en el grupo 2; -.86) 
2. Los dos efectos que se reproducen más claramente a través de participantes y grupos cuando se 
introduce la intervención son estabilización en la tasa de autotranquilización y reducción rápida en 
la tasa de manipulación de un objeto.  
3. En cuanto a autotranquilización, es importante anotar que su estabilización como producto de la 
intervención correlaciona negativamente con un cambio en la tasa de ira en la fase post del grupo 2, 
pero no con la tasa de tristeza en el mismo grupo, ni con las tasas de ira o tristeza en la misma fase 
del grupo 1. 
4. En tristeza, persuasión verbal y petición de ayuda se presentaron efectos menos consistentes a 
través de participantes y grupos. En el grupo 1 a mayor tasa de tristeza, mayor autotranquilización 
en línea base; mientras que en el grupo 2 a mayor tasa de autotranquilización, menor tasa de ira; a 
menor tasa de ira, menor tasa de persuasión verbal y a mayor tasa de petición de ayuda, menor tasa 
de tristeza, en la fase post. 
5. El uso de RDE no mostró cambios estadísticamente significativos, aunque el análisis intensivo de 
casos individuales revela que: a) los principales cambios se dan en relación con una transición del 
no uso de RDE al uso incierto de las mismas; b) en aquellos participantes que no cambiaron su 
patrón de uso de RDE, es decir, que desde el inicio del estudio mostraron un patrón de uso 
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inconsistente de RDE, a favor de un “uso incierto” o “si uso”, se estabilizó durante la intervención 
la tasa de autotranquilización; c) las justificaciones para usar o no RDE se encuentran poco 
elaboradas en estos niños, y d) un patrón de “uso incierto” y nunca de “no uso”, de alguna manera 
podría indicar un uso de RDE escasamente desarrollado pero presente. 
6. En todas las fases se presentaron patrones de covariación entre tasas de ira y algunos de lso 
presuntos CFRE 
7. En el grupo 1 se hallaron correlaciones negativas entre el número de veces que se asumió el rol de 
líder del juego y las tasas de autotranquilización y petición de ayuda en la fase de intervención, y 
correlaciones positivas entre el número de veces que se asumió el liderazgo y las tasas de 
manipulación de objeto y persuasión verbal en la fase post.  En el grupo 2 se presentaron 
correlaciones negativas entre el número de veces que se ganó un juego y las tasas de tristeza y 
petición de ayuda en la fase post.  No se hallaron correlaciones significativas entre el número de 
veces que se ganó un juego o se fue líder y la tasa de ira en ninguna de las fases. 
 
Discusión 
La presente investigación pretendió examinar la variación en el patrón de actuación temporal de CFRE en 
una muestra de niños de edad escolar, en una situación provocadora de ira o tristeza, en función del entrenamiento en 
uso de RDE.  Para tal fin, se identificó y describió el patrón temporal de reacción emocional y de CFRE, y se 
estudiaron sus relaciones con cambios en el uso de RDE. 
En términos generales, se halló un cambio en el patrón temporal de algunos CFRE, aunque su explicación 
en términos de un cambio en RDE amerita una serie de consideraciones que se expondrán más adelante. 
Antes de plantearse las implicaciones de estos resultados, es importante precisar las condiciones que 
permiten hacer inferencias válidas en el presente estudio. 
En primer lugar, aunque la duración de las fases podría haber sido mayor con el fin de permitir un tiempo 
suficiente para que se presentaran efectos demorados, especialmente en la fase de intervención, se privilegió el 
criterio de inmediatez en el cambio (en autotranquilización y manipulación de un objeto, las dos variables que 
mostraron un cambio rápidamente) una vez introducida la intervención ya que esto provee un soporte más sólido a 
las conclusiones (Kazdin, 2001). 
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En segundo lugar, la intervención se introdujo en un momento en el cual probablemente existían tendencias 
en progreso en algunas variables, pero el criterio empleado para decidir el cambio de fase correspondía a una mayor 
estabilidad en la tasa de ira, ya que se consideraba la reacción emocional más probable, interesaba justamente 
describir sus cambios a lo largo del tiempo en diferentes condiciones y sería el punto de referencia para evaluar la 
función reguladora.  No obstante, la tasa de ira se mostró variable en todos los sujetos durante la línea base, y con 
base en las observaciones previas a la fase de campo, no existían razones, inductivamente hablando, para esperar 
tasas menos variables de ira, por lo cual simplemente se procedió a iniciar la intervención, siguiendo las pautas de 
Hayes et al. (1999) en combinación con el criterio de variabilidad estable de Johnston y Pennypacker (1993).  
Además, la variabilidad aparentemente cíclica en línea base se estudió en un período suficientemente largo. 
Tercero, todas las estrategias de análisis llevan, en términos generales, a las mismas conclusiones, con lo 
cual se infiere que los resultados son suficientemente relevantes aunque distintos niveles de análisis revelen detalles 
particulares.  Adicionalmente, los efectos no se infieren de un único nivel de análisis; concretamente no se presentó 
la situación indeseable en la cual los efectos aparezcan sólo en datos agregados y no en los datos de los individuos 
(Johnston & Pennypacker, 1993), con lo cual se concluye que los patrones detectados en los diferentes niveles de 
análisis son pertinentes y suficientes para hacer inferencias válidas. 
Cuarto, los efectos más relevantes se reproducen a través de participantes y grupos y, teniendo en cuenta 
que se trata de un diseño de línea base múltiple, se puede considerar que dichos efectos, en momentos diferentes del 
tiempo, funcionan como control de explicaciones alternativas, al menos para los resultados más relevantes. 
Por último, en este estudio se cumplieron las condiciones para inferir efectos de una intervención en un 
diseño de línea de base múltiple (Kazdin, 2001): duración suficiente de la línea base, ausencia de una tendencia en la 
variable criterio (i.e., tasa de ira) durante la línea base y rapidez del cambio una vez  introducida la intervención, 
particularmente en autotranquilización y manipulación de un objeto. 
Con el propósito de analizar los principales hallazgos de este estudio, a continuación se aborda la cuestión 
de la función reguladora de cada uno de los comportamientos postulados, para pasar luego a discutir en profundidad 
las implicaciones de dos características de los datos: variabilidad y covariación.  Posteriormente, se discuten las 
implicaciones de estos hallazgos en relación con lo encontrado sobre uso de RDE, y por último se destacan fortalezas 
y limitaciones de la presente investigación y se indican algunas sugerencias para estudios posteriores. 
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Función Reguladora de Autotranquilización 
Una de las metas de cualquier estudio que postule la función reguladora de unos comportamientos, es 
demostrarla.  En el caso específico de esta investigación, se trataba de demostrar la presunta función reguladora de 
autotranquilización, manipulación de un objeto, persuasión verbal y petición de ayuda.   
Con la evidencia disponible es posible inferir la función reguladora de autotranquilización a partir del hecho 
de que una vez se introdujo la intervención en cada grupo, se estabilizó su tasa, aunque sólo en el grupo 2 
correlacionó con un decremento significativo en la tasa de reacción emocional (i.e, ira). 
La ausencia de una relación más saliente entre autotranquilización y tasa de reacción emocional puede ser 
interpretada de cinco maneras posibles.  Primero, no se examinó la relación entre este CFRE y la intensidad de la 
reacción.  Es probable que su función reguladora sea más saliente en situaciones que naturalmente producen tasas 
más elevadas de reacción emocional o una mayor intensidad, condiciones que interactuarían con el CFRE 
produciendo un patrón temporal diferente (Bridges, 2004).  Si este fuera el caso, sería comprensible que en las 
condiciones de este estudio sólo se hubiera producido una estabilización en la tasa del CFRE durante la intervención. 
Segundo, cabe la posibilidad de que un CFRE, tal como autotranquilización, interactúe con otros en una 
estrategia combinada de RE, por lo cual debería examinarse el efecto combinado más que independiente de los 
componentes de dicha estrategia, aunque tal interpretación debería asumirse con cautela en la medida en que lleva 
implícito el supuesto de que más regulación es mejor, y no existe evidencia que soporte tal afirmación (Bridges et al., 
2004). 
Tercero, es probable que autotranquilización tenga funciones y efectos diferenciales dependiendo del 
contexto en que se actúe, de manera que en futuras investigaciones es preciso arreglar diversos contextos con el fin 
de poner a prueba la función reguladora de este comportamiento. 
Cuarto, usualmente se establece como criterio para afirmar que un comportamiento tiene función reguladora 
el hecho de que su actuación implique cambios subsecuentes en la emoción (Bridges et al., 2004; Cole et al., 2004; 
Hoeksma, Oosterlaan & Schipper, 2004); sin embargo, bajo esta óptica se estaría asumiendo que los CFRE tienen un 
efecto inmediato, cuando teóricamente no existen razones para no aceptar que su efecto puede ser diferido, y éste 
pudo haber sido el caso en el presente estudio aunque estaba fuera del alcance del diseño planteado comprobar 
dichos efectos diferidos.  En cualquier caso, estas afirmaciones constituyen hipótesis para examen futuro ya que a la 
fecha no existen estudios que aborden esta cuestión directamente. 
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Quinto, el muestreo de intervalos para observación de emoción y CFRE sólo permite observar una porción 
arbitraria del flujo del comportamiento, de modo que en cada sesión de evaluación probablemente se interrumpe la 
observación de manera prematura, perdiendo así el curso temporal de la dinámica regulatoria (Bridges et al., 2004). 
En cuanto a la función reguladora en general de autotranquilización (y también de los otros 
comportamientos postulados), se pueden señalar varias consideraciones.  Es probable que dicha función haya 
consistido en prevenir una emoción (Bridges et al., 2004; Campos et al., 1994, 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004; 
Masters, 1991; Thompson, 1994); específicamente, en evitar un incremento en la tasa de reacción emocional más que 
en producir un decremento de la misma, lo cual podría explicar por qué durante la intervención los cambios en los 
CFRE, especialmente en autotranquilización, no necesariamente implicaron una reducción en la tasa de ira.  Estaba 
fuera del alcance del presente estudio analizar la RE como prevención de una emoción, ya que las condiciones 
estaban diseñadas únicamente para evaluar cambios en una emoción activada. 
 Por otra parte, un incremento simultáneo en la tasa de ira y el presunto CFRE en algún momento del 
tiempo, la mayor parte de las veces estuvo seguido por una disminución simultánea de ambas tasas; probablemente 
porque a mayor tasa de reacción emocional  (que puede o no corresponder a una mayor intensidad de la reacción), 
mayor necesidad de actuar el CFRE, lo cual supondría que después de un incremento en ambas tasas, el 
comportamiento fue eficaz en su función y en consecuencia disminuía tanto la tasa de reacción emocional como la 
del CFRE, porque ya no se requería en ese nivel.  En parte, esto podría explicar la variabilidad en un rango amplio 
que se observa prácticamente en todas las variables a través de los participantes en las distintas fases. 
Adicionalmente, los comportamientos postulados podrían tener una función reguladora sólo cuando la 
emoción excede ciertos límites, y en el caso de este estudio se observa que los niveles de ira y tristeza, medidos por 
su tasa, oscilaron entre bajo e intermedio, por cual podría no haber existido la necesidad de regularlos.  En cualquier 
caso, es probable tanto que la intervención haya tenido efectos diferenciales en los CFRE, es decir, que los efectos 
sean independientes, como que definitivamente algunos de esos comportamientos en realidad no tienen dicha función 
y por eso no se vieron alterados por la intervención.  En consecuencia, futuras investigaciones deben idear controles 
para examinar la función reguladora diferencial bajo demandas contextuales distintas (Bridges et al., 2004). 
Por otra parte, en la interpretación de los hallazgos de esta investigación es preciso tener en cuenta que se 
estudió el cambio sólo en un parámetro de la reacción emocional (tasa), siguiendo la recomendación de estudios 
previos (Braungart-Riecker & Stifter, 1996; Rydell et al., 2003), pero probablemente dicho parámetro no es 
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suficientemente sensible para detectar la función reguladora de estos comportamientos, por lo cual futuras 
investigaciones deben examinar dicha función en otros parámetros, tales como latencia, tiempo de recuperación e 
intensidad (Buss & Goldsmith, 1998; Thompson, 1994). 
Adicionalmente, la función reguladora en general es difícil de estimar en la medida en que el procedimiento 
falla en activar niveles equivalentes de reacción emocional en los distintos momentos (Bridges et al., 2004).  En 
efecto, la investigación en este campo ha demostrado las dificultades metodológicas inherentes a la manipulación de 
emociones (Cole et al., 2004; Sierra, 2006, comunicación personal).   
En el presente estudio se creó un contexto cuasi-natural de generación de emociones, lo cual le otorga 
validez ecológica al procedimiento en la medida en que las demandas planteadas en dicho contexto se asemejan a las 
demandas con las cuales los niños están familiarizados en su cotidianidad, y desde la perspectiva funcionalista se 
considera que es precisamente el hecho enfrentar un contexto interpersonal particular (contexto de competencia con 
pares)  lo que naturalmente provoca emoción (Campos & Barrett, 1984; Campos et al., 1994; Saarni, 1999).   
Pese a esto, es realmente difícil para el investigador crear situaciones que evoquen una única emoción en 
niveles o intensidades comparables a través del tiempo, y es probable, como se mencionó anteriormente, que un 
comportamiento dado tenga una función reguladora sólo en ciertos niveles de activación emocional, lo cual podría 
explicar la variabilidad en rangos amplios en las tasas de reacción emocional y en los presuntos CFRE.  Además, la 
reacción emocional “pura” difícilmente existe, y la mayoría de las situaciones cotidianas implican un complejo 
emocional y afectivo imposible de disociar en experiencias incluso aparentemente simples, de manera que los 
comportamientos evaluados en el presente estudio bien pudieran estar modulando otras reacciones emocionales 
suscitadas por la situación pero no evaluadas en el procedimiento, lo cual supone que futuras investigaciones deben 
emplear procedimientos que permitan establecer diferencias en la función reguladora dependiendo de diferencias en 
la emoción sentida y la intensidad de la reacción emocional. 
Por último, como se mencionó líneas atrás, son pocos los estudios que documentan directamente la función 
reguladora de ciertos comportamientos, lo cual obstaculiza la posibilidad de contrastar los presentes resultados.  
Entre las pocas investigaciones que abordan esta cuestión, se destacan los trabajos de Kopp (1989) y, en nuestro 
medio, el estudio de Reyes y Mora (2000). 
Los hallazgos de esta investigación en cuanto a autotranquilización se encuentran en concordancia con lo 
reportado por éstas últimas autoras, quienes argumentan que el cuerpo sirve como instrumento autorregulador porque 
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es un medio que facilita una reacción rápida y adaptativa frente a situaciones que involucran malestar emocional, y 
tales movimientos tendrían la función específica de estabilizar la intensidad emocional a través de una descarga 
motora.   
Función Reguladora de Persuasión Verbal y Petición de Ayuda 
Las consideraciones expuestas dificultan el establecimiento de relaciones entre comportamientos específicos 
con presunta función reguladora y cambios en la emoción expresada en un momento particular (Bridges et al., 2004).  
En el presente estudio, esta dificultad se presenta especialmente en cuanto a persuasión verbal y petición de ayuda, 
comportamientos frente a los que se observan efectos menos consistentes a través de participantes y grupos. 
Si se acoge como criterio para concluir acerca de su función reguladora el hecho de que su actuación debería 
estar seguida por una reducción en la tasa de reacción emocional, se descartaría entonces que estos comportamientos 
tuvieran tal función, ya que los resultados son altamente inconsistentes al respecto: a) en el grupo 1 la tasa de 
persuasión verbal parece cambiar significativamente de la línea base a la fase post intervención, pero no en el grupo 
2; b) en el grupo 2, pero no en el 1, se halló una correlación positiva entre tasa de ira y tasa de persuasión verbal en la 
fase post (a menor tasa de ira, menor tasa de persuasión verbal, lo cual podría indicar un efecto regulador de 
persuasión verbal); c)  en ocasiones los niveles de persuasión verbal fueron excedidos por los niveles de ira, como 
puede constatarse en las gráficas intrasujeto; d) en el caso de petición de ayuda, en la mayoría de los participantes su 
nivel nunca fue superior al de reacción emocional y sólo en el grupo 2 correlacionó negativamente con la tasa de 
tristeza en el compuesto intervención-post intervención (a mayor tasa de petición de ayuda, menor tasa de tristeza).   
No obstante, estos patrones también podrían ser explicados como una persistencia disfuncional en una 
estrategia de RE ineficaz (Bridges et al., 2004; Eisenberg & Spinrad, 2004; Rydell et al., 2003) en el contexto 
presentado a los niños en este estudio, aunque probablemente efectiva en otros contextos,  o como CFRE de eficacia 
diferencial dependiendo de otros factores, tales como intensidad emocional y uso de RDE, entre otros. 
Función Reguladora de Manipulación de un Objeto 
Uno de los efectos registrado en ambos grupos fue la reducción rápida en la tasa de manipulación de un 
objeto cuando se introdujo la intervención, hecho que estaría en contra de lo esperado, dado que si dicho 
comportamiento tuviera una función reguladora, su tasa debería incrementarse, o al menos mantenerse, durante la 
intervención. 
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Su rápido descenso podría indicar que en efecto no se trata de un CFRE, sino más bien de una expresión de 
activación emocional global causada por el contexto creado para generar emociones, con lo cual tendría sentido su 
rápido descenso durante la intervención, ya que ésta presuntamente favoreció la modulación de la activación 
emocional. 
Esta conclusión también se ve apoyada en la observación de que en la mayoría de los participantes covarían 
sincrónicamente las tasas de ira y manipulación de un objeto, es decir, ésta última categoría en realidad podría 
formar parte de la clase de respuesta “ira”. 
Lo anterior implicaría examinar, en futuros estudios, las diferencias entre las categorías “ira”, 
“manipulación de un objeto” y “autotranquilización”, ya que mientras las dos primeras parecen compartir un núcleo 
categorial con un nivel de plasticidad elevado (véase Anguera, 1994), la tercera definitivamente parece formar parte 
de una clase distinta, funcionalmente hablando, aunque topográficamente se asemeje a manipulación de un objeto. 
Comportamiento General de las Tasas de Reacción Emocional 
En términos generales, los cambios en las tasas de reacción emocional a partir de la intervención no se 
reprodujeron en ambos grupos ni para ambas emociones (ira y tristeza).  Al respecto es importante considerar el 
papel del contexto creado para generar emociones.  Dada la dificultad intrínseca para suscitar niveles de reacción 
emocional comparables en un contexto de competencia entre pares, era importante garantizar que el hecho de ganar 
con mayor o menor frecuencia, en sí mismo, no generara tasas de reacción emocional diferenciales puesto que el 
objetivo era mantener un nivel global de activación emocional. 
En este sentido es importante destacar que el número de veces que se ganó el juego o se asumió el rol de 
líder no correlacionó con ninguna variable en la línea base en ninguno de los dos grupos.  Al parecer, el hecho de 
ganar, perder o ser líder adquirió una función distinta en las fases de intervención o post intervención 
Por ejemplo, podría hipotetizarse que las correlaciones negativas elevadas entre el número de veces que se 
asumió el rol de líder del juego y las tasas de autotranquilización y petición de ayuda en la fase de intervención en el 
grupo 1, sugieren que entre menos oportunidades tuvo el niño de ser el líder, mayor fue la activación emocional y, 
por ende, mayor la necesidad de actuar el CFRE, es decir, de pedir ayuda como forma de resolver los conflictos.  
Por otra parte, la correlación positiva entre el número de veces que se asumió el liderazgo y las tasas de 
manipulación de objeto y persuasión verbal en la fase post del grupo 1, indicarían que ser el líder del juego implicó 
una mayor activación emocional en dicha fase, reflejada en la tasa de manipulación de un objeto como expresión de 
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emoción sentida, lo cual presuntamente llevó al niño a intentar modificar una interacción emocionalmente intensa 
mediante la persuasión verbal.  En otras palabras, ser el líder parece implicar una modificación en la función de la 
persuasión verbal como CFRE. 
La correlación negativa elevada entre número de veces que se gana el juego y las tasas medias de tristeza y 
petición de ayuda en la fase post del grupo 2, podría indicar que el conflicto y la tensión derivados de ganar el juego 
empezaron a ser manejados por ciertos niños de manera que en lugar de discutir con los perdedores, probablemente 
empezaron a usar una RDE (tristeza para enmascarar ira ocasionada por la inconformidad y los reclamos de los 
otros), al tiempo que acudían con mayor frecuencia a la asistente de investigación para que ayudara a dirimir el 
conflicto.  Todo esto probablemente como resultado de la intervención, que de alguna forma, a través de los cambios 
producidos en el uso de RDE, promovió el paso de la regulación reactiva remedial a la regulación activa anticipatoria 
(Masters, 1991). 
En conclusión, las tasas globales de reacción emocional no se vieron afectadas durante la línea base por la 
cantidad de veces que se ganó el juego o se asumió el rol de líder; estas condiciones correlacionaron principalmente 
con la tasa de ira, mientras que la tasa de tristeza mostró pocos cambios comparativamente hablando, en relación con 
éstas u otras variables. 
Variabilidad y Efecto de la Intervención 
Una de las principales dificultades para determinar el momento apropiado para introducir la intervención y 
para hacer inferencias acerca del efecto de la misma, es la variabilidad de los datos en las distintas fases.  Aunque 
una explicación plausible de tal variabilidad es la falta de controles en variables extrañas, más aún teniendo en cuenta 
las dificultades de control propias de los contextos aplicados, también es altamente probable  que dicha variabilidad 
sea una propiedad intrínseca de las variables estudiadas. 
Esta hipótesis tiene asidero en un argumento de orden empírico, ya que previo al inicio de la fase de campo 
propiamente dicha, mientras se calibraba el procedimiento de observación y registro y durante un tiempo adicional 
después de que éste se consideró óptimo (en total tres meses), se llevaron registros de las variables de interés y 
dichos registros siempre se caracterizaron por la variabilidad en los datos, de manera que podría afirmarse que los 
fenómenos en estudio (emoción y RE) se caracterizan por una variabilidad estable (Johnston & Pennypacker, 1993; 
Kazdin, 2001). 
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Por otra parte, un supuesto común  en la investigación sobre intervenciones psicológicas consiste en que el 
cambio es gradual y lineal, pero la investigación reciente muestra la existencia de otros patrones de cambio (Hayes, 
Laurenceau, Feldman, Strauss & Cardaciotto, 2007).   
Hayes et al. (2007) sostienen que algunos cambios pueden ser graduales e incrementales, pero en muchas 
circunstancias se presentan periodos de turbulencia e inestabilidad, seguidos de cambios dramáticos y claramente 
definidos.  No obstante, los métodos de investigación tradicionales relegan el análisis del curso individual de los 
datos y pocos estudios incluyen análisis de la variabilidad intraindividual, ya que ésta usualmente es catalogada 
como “error”. 
Con base en estas consideraciones Hayes et al. proponen dar cuenta, en el estudio del cambio, de los puntos 
de tiempo en los cuales éste se acelera, desacelera o altera su nivel, lo cual es posible mediante diseños como el aquí 
empleado, ya que permiten capturar estas discontinuidades.   
De hecho, un predictor importante de la transición es un tipo de discontinuidad denominado “fluctuaciones 
críticas” (Hayes, et al., 2007), es decir, un período de perturbación súbita e incremento en la variabilidad previa a la 
reorganización.  Tal parece ser el caso de autotranquilización, cuya tasa se estabilizó en la fase de intervención.  
Dicho de otro modo, la intervención parece haber facilitado una organización estable en la actuación de este CFRE. 
Por otra parte, aunque la tasa variable de un presunto CFRE no necesariamente es un argumento en contra 
de dicha función, ya que como señalan Bridges et al. (2004) no existe a la fecha evidencia acerca de la consistencia 
en los CFRE a través del tiempo y los contextos, en este estudio la inferencia acerca de la función reguladora se basa 
en la estabilización de autotranquilización durante la intervención, aunque es probable que el efecto haya 
interactuado con una tendencia previa de variabilidad estable. 
Covariación y Efecto de la Intervención 
A lo largo de las tres fases en ambos grupos, se observó sistemáticamente un patrón de covariación entre las 
tasas de reacción emocional y algunos presuntos CFRE.  Este patrón de covariación, especialmente entre ira y 
autotranquilización y persuasión verbal, y en menor medida manipulación de un objeto, puede ser interpretado de 
varias maneras. Como era de esperarse, desde antes de la intervención los niños contaban con mecanismos de RE, 
entre ellos, algunos CFRE que se despliegan automáticamente en situaciones de activación emocional, de manera 
que desde la línea base se evidencia la covariación en las tasas de reacción emocional y CFRE, ya que incrementos o 
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decrementos en emoción sentida usualmente se registran al tiempo que incrementos o decrementos en tiempo real en 
CFRE. 
Así bien, el efecto de la intervención, más que instaurar la función reguladora de dichos comportamientos, 
parece consistir en la creación de condiciones para un uso consistente (menos variable) de los mismos durante la 
activación emocional, específicamente en el caso de autotranquilización. 
Por otro lado, la covariación permanente entre emoción y ciertos CFRE no siempre se da a favor del CFRE, 
ya que en algunos casos el nivel de reacción emocional sobrepasa el nivel de CFRE (e.g., persuasión verbal), de 
manera que la función reguladora de dicho comportamiento se ve comprometida probablemente porque la activación 
emocional sobrepasa ciertos límites y se requeriría aprender ciertas combinaciones de CFRE para una modulación 
exitosa de la activación emocional (Bridges et al., 2004). 
Otra posible interpretación de esta sincronía en los patrones de reacción emocional y CFRE es que esos 
comportamientos en realidad no tienen una función reguladora sino que, al igual que sucedería con manipulación de 
un objeto, son parte de la expresión emocional, es decir, forman parte de la misma clase de respuesta, con 
ocurrencias de topografías variadas pero todas en función del mismo conjunto de circunstancias (un encuentro 
interpersonal activador).   
Es probable que esto sea cierto para petición de ayuda, pero no para autotranquilización, porque cuando la 
tasa de ésta última se hace estable durante la intervención, no necesariamente covaría con la tasa de ira.  Tampoco 
parece una conjetura plausible en el caso de persuasión verbal, dado que podría tratarse de la persistencia a través del 
tiempo en la actuación de una estrategia infectiva, lo cual se evidencia en el hecho de que la tasa de reacción 
emocional en muchas ocasiones sobrepasa en nivel a la de persuasión verbal. 
En síntesis, si fuera el caso que el presunto CFRE formara parte de la expresión emocional misma y no de 
su regulación, no tendría sentido que sus niveles se invirtieran de manera consistente en algunos momentos del 
tiempo, especialmente en autotranquilización.  Este mismo hecho da soporte a la conclusión de que en el presente 
estudio se lograron medidas independientes de reacción emocional y RE. 
Función reguladora e intervención en RDE 
El problema de investigación planteado supone demostrar no sólo cambios en los presuntos CFRE, sino 
mostrar también que éstos se dan en función de un cambio en el uso de RDE.  Aunque se presentaron cambios en 
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ciertos CFRE, como ya se ha mostrado, pareciera que éstos no se dieron claramente en relación con la intervención, 
pero es probable que esta relación no se pueda inferir por distintas razones que se exponen a continuación. 
Antes de proseguir es importante recordar que el uso de RDE no mostró cambios estadísticamente 
significativos, aunque el análisis intensivo de casos individuales revela que: a) los principales cambios se dieron en 
relación con una transición del “no uso” de RDE al “uso incierto” de las mismas; b) en aquellos participantes que no 
cambiaron su patrón de uso de RDE, es decir, que desde el inicio del estudio mostraron un patrón de uso 
inconsistente de RDE, a favor de un “uso incierto” o “si uso”, se estabilizó durante la intervención la tasa de 
autotranquilización; c) las justificaciones para usar o no RDE se encuentran poco elaboradas en estos niños, y d) un 
patrón de “uso incierto” y nunca de “no uso”, de alguna manera podría indicar un desarrollo incipiente de RDE. 
Una conjetura plausible a partir de los hallazgos del presente estudio, es que uno de los factores que 
contribuyó a la estabilización de la tasa de autotranquilización fue la intervención en interacción con el patrón de uso 
de RDE que los niños presentaban al momento de la intervención.  Esta conclusión requiere mayor soporte empírico 
a través de investigaciones orientadas a explicar la naturaleza de la función reguladora de ciertos comportamientos y 
el cambio en emocionalidad en función mediadores y moderadores específicos, uno de los cuales parece ser el uso de 
RDE. 
Una comprensión de moderadores y mediadores del efecto de la intervención permitiría dar cuenta de los 
mecanismos del cambio en los CFRE y la emocionalidad, teniendo en cuenta que aunque tanto moderadores como 
mediadores son terceras variables intervinientes, en realidad tienen diferentes papeles temporales y causales en 
relación con el tratamiento y el resultado.  Mientras que los moderadores son variables que indican para quién y bajo 
qué condiciones ocurrirán los efectos, los mediadores especifican exactamente cómo y porqué se produce el cambio 
(Johansson & Høglend, 2007). 
Johansson y Høglend (2007) sostienen que mientras que un moderador es un valor de línea de base, un 
mediador cambia en el curso del tratamiento, y los cambios en el resultado pueden ser explicados por los cambios en 
dicha variable mediadora.  El mediador es un mecanismo potencial a través del cual ocurre el cambio.  Esto significa 
que el tratamiento causa un cambio en el mediador, lo que a su vez causa un cambio en las variables de resultado. 
En el presente estudio se pretendía describir el cambio en reacción emocional y en CFRE en función de un 
cambio en RDE, ya que los antecedentes empíricos sugieren la posibilidad de que el uso de RDE cumpla un papel 
facilitador o mediador en la actuación de CFRE.  Pese a esto, a partir de los hallazgos de la presente investigación, 
 116 
cabe la posibilidad de que el uso de RDE tenga un papel moderador más que mediador, si se tiene en cuenta que en 
los participantes cuyo patrón de uso de RDE no cambió entre los momentos pre y post, patrón que se caracterizaba 
por el uso de una RDE al menos en un escenario o por ser predominantemente un patrón de “uso incierto” y nunca de 
“no uso”, se estabilizó más claramente la tasa de autotranquilización durante la fase de intervención. En cualquier 
caso, apuntan Johansson y Høglend (2007), la ausencia de un gradiente de relación tratamiento-cambio en el 
mediador, no significa que no exista mediación, sólo que la relación puede no ser lineal. 
Hasta el momento esto no constituye más que una conjetura plausible que debe ser sometida a evaluación a 
través de otro tipo de diseños que permitan establecer dichas funciones de moderación o mediación, lo cual 
representa uno de los principales problemas en este campo: la demostración de un efecto mediado.  Específicamente, 
la demostración de que el mediador es diferente del resultado, de que  el cambio en el mediador precede al cambio en 
la variable de resultado, que dicho cambio en el mediador está causalmente relacionado con el resultado y que el 
mediador es más que un vínculo estadístico, es decir, que tiene un valor explicativo (Johansson & Høglend, 2007). 
Otra manera de demostrar mediación, es la replicación de resultados observados, aunque los resultados 
inconsistentes deben ser examinados con cautela en la medida en que las diferencias pueden estar causadas por 
diferentes moderadores. 
En conclusión, sin demostrar la relación temporal no hay manera de afirmar que el resultado ha sido 
causado por un mediador.  La demostración de que el cambio en el mediador ocurre primero que el cambio en el 
resultado prueba que el resultado no cambia el mediador, uno de los requisitos para demostrar causalidad, según 
Johansson & Høglend (2007).  Dos cuestiones que no abordan estos autores son la posibilidad de que el mediador 
pueda ser cambiado por otra variable diferente al tratamiento, o que los mediadores interactúen de manera compleja 
en la producción de un resultado. 
 En suma, este tipo de investigación se encuentra en su infancia temprana, lo cual se evidencia en el hecho 
de que hasta la fecha no se ha demostrado ningún mecanismo de cambio específico en los CFRE, y menos aún en 
relación con el uso de RDE. 
La carencia de estudios similares a éste, con los cuales se puedan contrastar los hallazgos, limita las posibles 
conclusiones.  Sin embargo, algunos antecedentes empíricos sirven como referentes de ciertos resultados. 
Un análisis detallado de las distintas variables involucradas en la evaluación de uso de RDE, permite extraer 
las siguientes conclusiones. 
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En primer lugar, es probable que los niños del estudio se encuentren en un período de desarrollo de RDE y 
que por este motivo en su uso haya predominado un patrón “incierto”, lo cual ha sido documentado en estudios 
previos según los cuales entre los 5 y los 12 años, aunque se presenta una disociaión entre expresión y experiencia 
emocional, dicha separación se encuentra en proceso de consolidación (Campos & Barrett, 1984; von Salisch, 2001). 
En la configuración de respuestas de los participantes en esta investigación, se observa en la mayoría de los 
casos una inconsistencia en la variable “coherencia”, es decir, en algunas ocasiones se reporta coherencia entre la 
emoción sentida y la acción y en otras no.  Sumada esta inconsistencia a la respuesta en la variable “preferencia”, en 
la cual tanto en el momento pre como post predominó una respuesta afirmativa, podría indicar un desarrollo 
incipiente de la creencia sobre la expectativa de otros significativos acerca de lo que se debería hacer, es decir, el 
proceso de aprendizaje en curso de una NS de carácter prescriptivo (Lapinski & Rimal, 2005; Rimal & Real, 2003).   
Es probable que a esta edad, dadas las características del desarrollo cognitivo, los niños escasamente estén 
en capacidad de reportar sus creencias acerca de lo que hacen los otros (normas descriptivas según Lapinski & 
Rimal, 2005 y Rimal & Real, 2003), pero que dicha descripción no altere funcionalmente su comportamiento.  En 
consecuencia, es necesario continuar investigando el tipo de historia de aprendizaje que se requiere para que las RDE 
adquieran la función de alterar el comportamiento; específicamente, para alterar la actuación de CFRE. 
En cuanto a la motivación para cumplir, el segundo componente definitorio de la NS, se observa en los 
participantes de este estudio que, en términos generales, sus justificaciones para enmascarar o no una emoción se 
encuentran poco elaboradas, lo cual sugiere, nuevamente, la hipótesis de que el uso de RDE es aún rudimentario y 
probablemente se requeriría un entrenamiento más prolongado con el fin de promover el desarrollo de justificaciones 
más precisas y elaboradas, con el fin de fomentar un proceso de desarrollo naturalmente en curso, en la medida en 
que a estas edades se ha observado (Cole, 1986; Gnepp & Hess, 1986; Jones et al., 1998; Harris et al., 1986; Saarni, 
1979): a) un uso frecuente y espontáneo de RDE; b) un razonamiento que involucra la comprensión de expectativas 
sociales.; y c) conocimiento explícito sobre el uso de dichas reglas. 
De otro lado, la observación de las emociones usadas para enmascarar en aquellos niños que sí usaron RDE 
en alguno de los momentos de evaluación, indica que se usó o una emoción neutra para enmascarar ira o tristeza, o se 
usó ira para enmascarar tristeza.  Esto último parece reflejar las diferencias de género típicas en el uso de RDE 
(Fuchs y Thelen, 1988), ya que para los niños (hombres) puede parecer más aceptable socialmente expresar ira o una 
emoción neutral en lugar de tristeza. 
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En definitiva, a partir de la intervención realizada, es probable que hayan cambiado sólo algunos aspectos 
del uso de RDE, según puede inferirse del análisis intrasujeto del patrón de uso de dichas reglas.  Estadísticamente 
hablando, el puntaje post muestra una correlación negativa entre RDE y tasa de manipulación de un objeto en la fase 
de intervención y post intervención en el grupo 1, lo cual podría indicar, que si manipulación de un objeto en lugar 
de ser un CFRE forma parte de la activación emocional suscitada por la situación, tal como se explicó más atrás, la 
intervención podría haber producido un cambio en la emoción sentida, teniendo en cuenta, además, que en este grupo 
se registró una diferencia significativa entre las tasas medias de autotranquilización de línea base, intervención y post 
intervención.  En otras palabras, la intervención modificó el patrón de uso de RDE en el grupo 1, y esto causó una 
reducción en la activación emocional global, muy probablemente en función de una actuación más consistente del 
CFRE, es decir, autotranquilización. 
Esta combinación de efectos no se produjo en el grupo 2, aunque en dicho grupo si se halló una correlación 
negativa entre la tasa de línea base de manipulación de un objeto y el puntaje pre de uso de RDE, de manera que 
probablemente el patrón de uso de RDE característico de los niños de este grupo al momento de la intervención, 
interactuó con la tasa de línea base del CFRE (presuntamente autotranquilización), produciendo un descenso en la 
tasa de manipulación de un objeto, asumida como reacción emocional.  De hecho en este grupo, a diferencia del 
grupo 1, se registró una diferencia significativa entre las tasas de manipulación de un objeto en línea base y post 
intervención. 
Lo anterior sugiere que la intervención diseñada puede ser eficaz únicamente en niños que inician el 
entrenamiento con cierto patrón de entrada de uso de RDE.  En cualquier caso, resulta difícil examinar estos efectos 
diferenciales en los grupos en la medida en que las historias previas de los niños pueden interactuar con los efectos 
de la intervención y el diseño empleado no permite examinar dichas interacciones.  Específicamente, las distintas 
experiencias de socialización pudieron alentar de distintas maneras la expresión emocional más o menos abierta sin 
considerar el contexto, probablemente en función de valores como la afirmación de sí mismo, que podría tener un 
valor adaptativo en la cotidianidad de estos niños y sus familias. 
Por otra parte, existen una serie de consideraciones acerca del procedimiento de evaluación de RDE que 
ameritan discusión. 
En primera instancia, teóricamente aunque a esta edad existe control de la expresión facial (Cole, 1986; 
Fuchs & Thelen, 1988; Jones et al., 1998; Saarni, 1984; Zeman & Garber, 1996), es factible que los niños hayan 
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empleado RDE conductuales o verbales (Ekman & Friesen, 1975; Gnepp & Hess, 1986; Zeman & Garber, 1996), y 
probablemente el procedimiento empleado no fue suficientemente sensible a estas distinciones, por lo cual en 
investigaciones futuras se debe continuar su refinamiento para dar cuenta de estas diferencias. 
De otro lado, salta a la vista la cuestión del uso de escenarios hipotéticos en la evaluación de RDE.  Aunque 
la mayoría de investigadores en el campo recomiendan o justifican su uso (e.g., Cole, 1986; Cole et al., 2002; 
Eisenberg et al., 1988; Garber, 1996; Gnepp & Hess, 1986; Harris, Donnelly, Guz & Pitt-Watson, 1986; Jones et al., 
1998; McDowell & Parke, 2000; Misailidi, 2006; Parker et al., 2001; Saarni, 1979; Zaalberg et al., 2004; Zeman & 
Garber, 1996), otros autores (Parker et al., 2001; Underwood & Bjornstad, 2001), como se mencionó en apartados 
previos, también se reportan hallazgos contradictorios sobre la correspondencia entre el reporte de emociones frente 
al escenario hipotético y el comportamiento observado en situaciones reales, entre otras razones, porque la intensidad 
de la emoción provocada por el escenario puede ser menor que la que se experimentaría en una situación en vivo. 
Estas consideraciones entran en contradicción con el reporte clásico de Cole (1986), según quien incluso 
niños en edad preescolar pueden no ser conscientes ni estar en capacidad de verbalizar las reglas que han 
interiorizado, pero sí muestran comportamiento social gobernado por reglas.   
Reuniendo estos argumentos, cabe la recomendación de emplear en futuros estudios procedimientos que: 
combinen evaluación de RDE faciales, conductuales y verbales, y lleven a cabo dicha evaluación en vivo.  Aunque 
esto limitaría las posibilidades de emplear un diseño de medidas repetidas, los resultados podrían ser contrastados 
con los del presente estudio de cara a extraer conclusiones relativas al cambio en el uso de RDE causado por la 
intervención diseñada, y a la pertinencia y necesidad de escenarios hipotéticos. 
Otro aspecto del procedimiento que señala una limitación importante a considerar en futuros estudios, es el 
hecho de que la evaluación de RDE a través de una entrevista estructurada podría sentar las bases para el uso 
prematuro de una RDE verbal, en la medida en que desde las primeras preguntas, y justamente como resultado de la 
intervención, los niños podrían estar motivados para reportar una “falsa” emoción sentida, en cumplimiento de una 
NS con otro significativo, que en este caso sería la investigadora.  Es esta una razón más para investigar 
sistemáticamente las posibilidades de evaluación de uso de RDE en vivo y no a través de escenarios hipotéticos. 
Es importante anotar la posibilidad de que la intervención no haya durado el tiempo suficiente para producir 
cambios duraderos en el uso de RDE, por lo cual se sugiere probar con distintas duraciones para examinar efectos 
diferenciales en función del tiempo de entrenamiento. 
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Por último, dado que la evaluación del uso de RDE es inferencial por naturaleza, es preciso proponer un 
conjunto de pautas para hacer inferencias sólidas sobre el uso de dichas reglas, motivo por el cual se propone la 
adopción, para escrutinio posterior, de los criterios formulados por Reese (1989).  El uso de estos criterios tendría un 
carácter pragmático en el sentido en que si, a partir de ellos es factible controlar y predecir el fenómeno, la inferencia 
está justificada. 
De los seis criterios propuestos por este autor (para una revisión completa se remite al lector interesado a la 
publicación original), interesa destacar particularmente dos: consistencia y generalización.  Si el comportamiento 
observado es consistente con el uso de una regla, entonces se puede inferir el uso de la misma. Los arreglos 
experimentales para analizar esta consistencia implican describir posibles reglas y arreglar tareas en las cuales el uso 
de estas distintas reglas conlleve a ejecuciones diferentes, y determinar cuál regla encaja mejor con la ejecución 
observada.  
Pese a las bondades de este método, debe usarse con precaución, advierte Reese, ya que es probable que el 
comportamiento observado no sea consistente con ninguna de las reglas preestablecidas, con lo cual se impone la 
necesidad de postular reglas adicionales post hoc, debilitando así el criterio, además porque la regla puede seguir al 
comportamiento y no al contrario. 
Por último, el hecho de que la misma regla se generalice a otros comportamientos, se considera el criterio 
más potente para inferir el uso de una regla; sin embargo, requiere una inferencia previa, basada en otro criterio, 
acerca del aprendizaje de la misma.  
En último término, se debe tener en cuenta que la inferencia siempre implica algún grado de teorización y 
siempre tiene un carácter tentativo. 
 
El presente estudio extiende la investigación previa en este campo en la medida en que constituye el único 
intento del cual se tenga noticia en nuestro medio por investigar este tipo de variables mediante un diseño de esta 
naturaleza.  La investigación muestra dos fortalezas que es importante destacar.  En primer lugar, el elevado acuerdo 
entre observadores alcanzado, ya que una dificultad inherente a los métodos observacionales es el acuerdo entre 
observadores, y en la literatura se acepta un estándar de 80%, inferior al alcanzado en el presente estudio. 
En segundo lugar, a pesar de las dificultades inherentes a la generación y manipulación de emociones, se 
logró crear un contexto ecológicamente válido, en la medida en que involucró una situación típica de la interacción 
 121 
entre pares, con un grado de control aceptable.  Esto permitió analizar relaciones temporales, identificar los patrones 
de cambio a través del tiempo y medir separadamente emoción y RE, atendiendo a los principales retos 
metodológicos en su estudio (Cole et al., 2004). 
Por otra parte, las principales limitaciones tienen que ver con un aspecto propio de los ambientes aplicados; 
particularmente, la imposibilidad de tener control sobre la asistencia permanente de los participantes a las distintas 
actividades del proyecto. 
Aunque se intentó controlar a los compañeros de juego para que cada niño jugara aproximadamente el 
mismo número de veces con cada uno de los otros y evitar con esto la creación de sesgos sistemáticos en la 
interacción, y para que cada niño jugara aproximadamente el mismo número de veces cada juego, dicha 
programación no se pudo cumplir estrictamente debido al ausentismo escolar; y dado que era más importante 
garantizar datos completos, fue necesario alterar la programación de grupos de juego y juegos para cumplir con las 
metas y requisitos del diseño. 
Adicionalmente, la duración de la fase post fue bastante reducida debido a que las actividades del calendario 
escolar interfirieron con el cronograma de la investigación y el número de observaciones post no se cumplió como 
estaba previsto porque los niños se ausentaron para participar en otras actividades escolares no previstas 
inicialmente.  En conjunto, estas circunstancias limitan las posibilidades de hacer inferencias sobre el mantenimiento 
de los efectos de la intervención. 
Para terminar, se presentarán a continuación una serie de sugerencias adicionales para investigaciones 
futuras.  En primer lugar, es pertinente que se incluyan pruebas de la presunta función reguladora de ciertos 
comportamientos en contextos contrastantes y de no-activación emocional, ya que en situaciones de esta naturaleza 
los CFRE deberían tener una menor probabilidad de aparición (Bridges et al., 2004); demostrar esto daría mayor 
soporte a las inferencias acerca de dicha función. 
En segundo lugar, en futuras investigaciones deberían sopesarse dos criterios contradictorios a la hora de 
hacer afirmaciones sobre los efectos de la intervención: efecto demorado versus efecto inmediato como criterio de 
eficacia.  En el primer caso se trata de una posibilidad teórica (Bridges et al., 2004), y en el segundo de una 
consideración analítica (Kazdin, 2001). 
En tercer lugar, dado que estaba fuera del alcance de los objetivos de este estudio, no se abordó el papel de 
factores familiares, de apego o temperamento, pero en la medida en que dicho rol se encuentra ampliamente 
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documentado (e.g., Carranza, 2003; Garrido, 2006; Roberts, 1999; Rothbart & Bates, 1998), replicaciones 
sistemáticas futuras podrían dar cuenta de efectos diferenciales de la intervención en función de estos factores. 
En conclusión, los resultados del presente estudio dan soporte preliminar a la inclusión de intervenciones 
sobre NS, específicamente en RDE, en los programas de ASE, con base en la perspectiva funcionalista. Es necesario 
continuar la investigación a partir de estos hallazgos preliminares.  La replicación sistemática de este estudio 
permitiría conocer, entre otras cosas, el tipo de historia de aprendizaje que se requiere para que autotranquilización, y 
otros CFRE, adquieran dicha función en interacción con el uso de RDE. 
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ANEXO 1 
CONSENTIMIENTO INFORMADO 
 
 
Yo _______________________________________ autorizo a mi hijo 
___________________________________ para participar en este proyecto y para que sea grabado en video. 
 
He sido informado de que estas actividades son parte de una investigación sobre las emociones y el 
comportamiento de los niños.  Entiendo que mi hijo será observado y grabado en video mientras juega, que 
podrá ganar algunos premios (si gana los juegos) y que asistirá a unos talleres y entrevistas.  También se me 
informó claramente que algunas de estas actividades pueden implicar malestar emocional para mi hijo, aunque 
entiendo que dicho malestar no es distinto del que puede sentir a diario cuando juega con sus amigos.  En todo 
caso, la investigadora se compromete a proteger a mi hijo, a velar por su bienestar y a prevenir cualquier daño. 
 
La información obtenida en estas actividades será usada para analizar cómo manejan los niños sus emociones, 
lo cual servirá para ayudar a mejorar su comportamiento en la casa y en el colegio.  La información es 
confidencial y será conocida únicamente en la Universidad Nacional con fines académicos.  La participación 
del niño no tiene ningún costo. 
 
También entiendo que estas actividades se llevarán a cabo aproximadamente durante 7 meses y la participación 
es totalmente voluntaria. 
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ANEXO 2 
TARJETAS DE EXPRESIÓN FACIAL5 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                               
5
 Adaptadas de Jones et al. (1998). 
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ANEXO 3 
ESCENARIOS HIPOTÉTICOS 
 
 
 
Escenario 1: “Imagínate que estás en el colegio a la hora del recreo y se te acerca un niño de tu curso que 
no te cae bien.  Te pide que lo dejes jugar con tu carrito y tú le dices que no.  Entonces, el niño te quita el 
carrito, lo tira al piso y empieza a patearlo”. 
 
 
Escenario 2:  “Imagínate que estás con unos amigos y quieren jugar fútbol.  Tú eres el dueño del balón y 
por eso quieres mandar en el juego y ser el capitán del equipo, pero otro niño empieza a mandar y a hacer 
con el juego lo que él quiere” 
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ANEXO 4 
LISTADO DE JUEGOS 
 
1 estrella 
2 marcianitos 
3 escalera 
4 palillos 
5 zorros 
6 cinco en línea 
7 parqués 
8 gatos y ratón 
9 perro 
10 carrera de pares 
11 lobo y ovejas 
12 nervioso 
13 gallina ciega 
14 construcción 
15 torre yenga 
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ANEXO 5 
BITÁCORAS DE LA INTERVENCIÓN EN RDE 
 
Sesión 1: Promover identificación de las expectativas de los otros significativos en cuanto a la expresión emocional 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duración 
1. Saludo y Supervisión Se presentan tanto la coordinadora como los participantes. Asimismo, se dice cuál es el objetivo de la intervención, la dinámica 
general de las sesiones y el compromiso con las tareas para desarrollar entre sesiones. 
Luego se introduce el tema de Norma Subjetiva, entendida ésta como “lo que sabemos acerca de lo que las personas que nos importan 
esperan de nuestro comportamiento, y las ganas que tenemos de darle gusto a esas personas”, y se expone que el objetivo de toda la 
intervención es usar ese conocimiento para manejar emociones como la ira y la tristeza  y mejorar las relaciones personales.  
Registro de 
Asistencia 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: 
Títeres (Tito castigado) 
Se cuenta la historia de dos niños que conversan. Tito está evidentemente ofuscado (habla en voz alta y en la medida que resulte 
posible, tiene su cara muy tensionada) y le cuenta a Nina que los papás lo castigaron por ponerse bravo, pero no entiende porqué lo 
hicieron si en la televisión son groseros y a veces hasta dañan las cosas de los demás. Nina le pregunta cuándo lo escucharon decir 
groserías y dañar algo, y Tito responde que cuando le dijeron que debería prestar algún juguete a sus primos de vez en cuando y él se 
negó y se puso furioso. Entonces Nina le sugiere que la razón por la que lo castigaron no fue por haberse enfurecido sino por haber 
sido grosero y romper cosas en vez de mostrar que estaba bravo de una forma más suave.  
Títeres (Nina y 
Tito) 
5 minutos 
3. Puesta en Común sobre el 
Tema de Sesión: Dime que 
estás bravo pero hazme sentir 
bien  
 
Se les pide a los niños que dibujen las formas que ellos usarían con sus amigos para mostrarles que están bravos con ellos sin hacerlos 
sentir mal y que luego comenten sus dibujos (mientras dibujan, la coordinadora pasa discretamente con Tito y Nina, viendo lo que 
estos dibujos podrían significar). La coordinadora presta especial atención a las respuestas más constructivas (que promuevan el 
mantenimiento de relaciones interpersonales y atenúen los posibles conflictos); igualmente cuestiona respetuosamente las que sean 
menos constructivas (que fomenten o exacerben conflictos) para llegar a la utilidad que los niños encuentran a las mismas, a veces 
directamente, a veces por medio de preguntas hechas por Tito y Nina.  
Papel, Colores, 
Títeres. 
Dibujos 5 minutos  
Comentarios 5 
minutos 
4. Un Elemento Útil: Títeres 
(Tito premiado) 
Vuelven a presentarse los títeres. En esta ocasión, Tito vuelve a estar enojado, pero esta vez es porque uno de sus primos le dañó un 
juguete, y no lo castigaron por hacer el reclamo. Nina le pregunta sobre lo que pasó. Tito le dice entonces que se  preguntó “¿Qué 
esperarían mis papás que hiciera en este momento?”, y mientras pensaba en eso, se acordó del día en que estaban unos niños dibujando 
en el colegio y vio formas “suaves” de decir que estaba bravo, y que por eso se le ocurrió hacer [menciona la estrategia que la 
coordinadora encontró en la actividad anterior como más constructiva, o una mezcla de las más constructivas, o en su defecto una 
diferente que surge a partir de una sugerida por los niños], y que los papás se mostraron comprensivos. Nina lo felicita por haber 
pensado en lo que dirían los papás, ya que tuvo en cuenta las expectativas de sus papás, y por haber encontrado una forma de 
responder por la que no lo castigaron. Entonces la coordinadora interviene para explicar la importancia y los beneficios de reconocer 
las posibles expectativas de las personas importantes para uno, y que una manera sencilla y eficaz para hacerlo es preguntarse “¿Qué 
esperaría [persona importante] que hiciera en este momento?”.  Esta reflexión se debe orientar incluyendo diferentes figuras, tales 
como padres, hermanos, maestros y pares. 
Títeres (Tito y 
Nina) 
10 minutos 
5. Ensayo: Préstamo de ideas Se organiza en un círculo a los participantes, y se les dice que tendrán que pedirle a la coordinadora que les devuelva una cosa que es 
de ellos. Pasarán por orden alfabético a pedirle las cosas y cada uno tendrá un minuto para lograr que las devuelva. Cuando hayan 
pasado todos, entonces se les pide que lo vuelvan a hacer, pero que lo hagan como lo haría el primero que pasó a explicar su dibujo en 
la actividad 3 (que se vuelve a mostrar en ese momento), y el dueño de ese dibujo será el último en pasar (los demás pasan en orden 
alfabético), se repite la dinámica con el segundo y así sucesivamente hasta que se hayan utilizado ideas de todos los dibujos. En el 
tiempo que queda, se les explica lo importante que es, en algunos casos, actuar conforme a lo que otros esperarían que uno hiciera. 
Dibujos 
realizados en la 
activiad 3. 
20 minutos 
Tarea Se explica la dinámica de las guías extra sesión, se muestra su contenido y lo que deberá hacerse con éstas. También se hace una 
retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y porqué, lo que menos les gustó y 
porqué y lo más importante que aprendieron en la sesión.  
Guía N°1 
Formato 
retroalimentación 
 
5 minutos 
 
Sesión 2: Facilitar el reconocimiento de emociones propias y de los otros en situaciones de conflicto y promover la coordinación de los estados emocionales en las mismas. 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duración 
1. Saludo y Supervisión Se toma la asistencia y se revisan las tareas que se dejaron en la Guía N° 1. Se resuelven las dudas que hayan tenido los niños y se 
hacen los comentarios pertinentes con respecto a la tendencia general observada en las tareas. 
Registro de 
Asistencia 
Guía N° 1 de 
base más las que 
traigan los niños 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: Mímica A cada niño se le entrega un papel y se le pide que lo lea, y que se prepare para actuarlo. Se les explica que todos son diferentes Papeles con 10 minutos 
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(Adivina como me siento) formas en las que uno se siente, por lo que para actuar, lo mejor es hacer lo que hace normalmente cuando se siente así. Luego se 
reparten los turnos, y empieza el que quedó de primeras. Los niños que ven al actor tienen un minuto para adivinar cómo se siente 
el niño que actúa. Pasado este tiempo, el niño actor dice qué emoción tenía anotada. En el siguiente minuto, la coordinadora le 
pregunta a un niño del público lo que habría hecho y comenta –si hay tiempo- lo que ella habría hecho. Luego, pasa el segundo y se 
repite la dinámica… hasta que todos hayan pasado y hayan sido comentados. 
emociones escritas 
(y un dibujo que 
ayude a 
identificarlas, como 
un rostro). 
3. Puesta en Común sobre el Tema de 
Sesión: Las emociones  
 
Se empieza por preguntar a los niños qué tenían en común las diferentes actuaciones de ellos en la actividad anterior. A partir de 
sus respuestas, se introduce el tema de las emociones y se las define como lo que hacemos, pensamos y sentimos ante situaciones, 
personas y otras cosas que nos importan. Se hace hincapié en el hecho de que todos sentimos emociones casi todo el tiempo, pero 
como somos diferentes, las vivimos de manera distinta y por motivos diversos. Se diferencian también la experiencia y la expresión 
emocional.  La coordinadora puede usar algunas viñetas como ayuda visual para que los niños identifiquen algunas emociones 
(especialmente la ira y la tristeza, pero sería importante incluir también alegría, sorpresa, miedo, vergüenza, entre otras) aunque se 
aclara que cada una se expresa de muchas maneras más. En este momento se alienta a los niños a que pregunten y participen, a que 
manifiesten si están de acuerdo con lo que la coordinadora dice. 
Viñetas 15 minutos 
4. Ensayo: Solución en silencio, 
juego de roles 
En esta actividad, se hacen dos parejas para representar una situación conflictiva. Sin embargo, cada niño tendrá un papel diferente 
dentro de la misma que el otro no debe saber (En un caso, un niño está feliz porque tiene un juguete nuevo, y el otro está bravo 
porque ese juguete se le había perdido a él; en otro un niño tiene miedo de salir a jugar y el otro está bravo porque cree que no sale 
para no jugar con él). La idea es buscar la forma de resolver el conflicto desde lo que la otra persona siente. Sin embargo, no puede 
hablarse en esta actividad excepto para hacer preguntas o sugerencias –que no pueden repetirse una vez formuladas- y cualquier 
expresión distinta a preguntar o sugerir (explicar, asentir, renegar, llorar, manifestar temor…) se hará por medio de mímicas.  
Pasará un grupo a la vez, mientras el resto le ve. Cada pareja tendrá cinco minutos de actuación. Luego se cambian las parejas y se 
repite la actividad con dos situaciones nuevas (un niño está bravo porque no le gusta la comida que le sirvieron y el otro está bravo 
porque le sirvieron más a su compañero; un niño está bravo porque a su equipo favorito le metieron gol de penalti por una falta que 
no existió y el otro ese gol le ayuda a su equipo a quedar clasificado). Al final se les comenta a los niños la importancia de 
reconocer tanto las emociones propias como las de los demás para poderse relacionar bien con las personas y entenderlas mejor. Se 
dan algunas claves específicas (entonación, expresión facial, postura, etc.) para reconocer emociones en sí mismo y en otros. 
4 papeles con 
situaciones  
1 juguete 
2 dibujos de 
comida –platos 
diferentes- con una 
diferencia muy 
evidente en las 
cantidades de 
comida servida. 
1 dibujo de un 
televisor con un 
cobro desde el 
punto penal (este se 
podría hacer en un 
tablero) 
20 minutos 
Tarea Se hace una retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y porqué, lo que 
menos les gustó y porqué y lo más importante que aprendieron en la sesión y se entrega la guía N° 2  
Guía N°2 
Formato 
retroalimentación 
5 minutos 
 
Sesión 3: Identificar las sanciones simbólicas derivadas de no cumplir las expectativas de otros significativos. 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duración 
1. Saludo y Supervisión Se toma la asistencia y se revisan las tareas que se dejaron en la Guía N° 2. Se resuelven las dudas que hayan tenido los niños y se 
hacen los comentarios pertinentes con respecto a la tendencia general observada en las tareas.  
Registro de 
Asistencia 
Guía N° 2 de base 
más las que traigan 
los niños 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: El tonto 
cotudo. 
La coordinadora empieza por explicar este juego. Una vez comprendido, se juega hasta que salga el tonto cotudo. Al que le salga 
dicha carta, cada participante puede ponerle una penitencia (cualquiera). Sin embargo, el niño escoge la penitencia que va a hacer (y 
la cumple) y luego la penitencia más fuerte o exagerada. Quien haya impuesto la penitencia es retirado de la siguiente ronda del 
juego. Se juegan hasta cuatro rondas en total y se le explica a los niños que fueron retirados que fueron sancionados por ser 
demasiado duros con el penitente 
Baraja inglesa 20 minutos 
3. Un elemento útil: ¿Qué son las 
sanciones? y ¿De qué nos sirven? 
La coordinadora introduce el tema de las sanciones simbólicas por no cumplir las expectativas de los otros significativos, recordando 
lo que se vio en la Sesión 1 sobre la identificación de expectativas y explicando que lo importante de éstas sanciones es que son una 
forma de mantener la unión en un grupo y evitar su disolución por la persistencia de algunos conflictos (todo esto se ejemplifica con 
viñetas). Se explica que hay sanciones como los castigos puestos por adultos, los llamados de atención, la suspensión de juegos y el 
decomiso de objetos peligrosos; y otras como la ruptura de una relación, los conflictos y peleas constantes, el rechazo por parte de 
compañeros y profesores, etc.. Se permite la participación de los niños, y se les pide que den otros ejemplos de sanciones. Al final se 
les dice que todas estas sanciones pueden evitarse si se preguntan ¿Qué puede ser lo peor que puede pasarme si hago… (referirse a la 
expresión emocional abierta, sin restricción)?¿Si hago… que hará [persona importante, incluir pares, maestros, hermanos y padres]?  
Viñetas (viñeta= 
historieta con 
dibujos) 
10 minutos 
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Es importante destacar las consecuencias de expresar la emoción sin restricción e introducir el tema de la necesidad de disimular, 
ocultar,  enmascarar o sustituir la emoción en algunas ocasiones.  Igualmente es importante destacar la necesidad de expresar 
abiertamente la emoción en algunos casos (porque es estratégico hacerlo), llevando a los niños identificar diferentes clases de 
situaciones en las que es mejor disimular y otras en las que es mejor expresar abiertamente. 
4. Ensayo: ¿Cuál es la sanción? Se presenta una situación de conflicto en una historieta de cuatro cuadros en el que ocurre un conflicto con un claro provocador del 
mismo, pero el último cuadro es un signo de interrogación. Entonces se les pasa una hoja  con dos posibles finales, uno en el que 
ocurre la sanción para el provocador y otro en el que no. Se les pide a los niños que escojan el final en el que sancionan al 
provocador. Para leer la historieta, se les dan 5 minutos y se les dice que podría ayudarles mucho saber qué esperarían las personas 
de la historieta que se hiciera con el provocador del conflicto. Al cumplirse el tiempo, la coordinadora recoge las hojas con el final 
ya escogido por cada participante y anuncia el final con sanción. Esto se repite con dos historietas más y se felicita a los niños que 
hayan reconocido una buena cantidad de sanciones.  
3 historietas 
presentadas en 
cartelera en un 
cuarto de cartulina y 
1 octavo –o papel de 
tamaño similar- con 
dos finales alternos 
de estas historietas 
por cada 
participante.  
15 minutos 
Tarea Se hace una retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y por qué, lo que 
menos les gustó y por qué y lo más importante que aprendieron en la sesión y se entrega la guía N° 3  
Guía N°3 
Formato 
retroalimentación 
5 minutos 
 
Sesión 4: Identificar los beneficios de cumplir las expectativas de otros significativos en cuanto a la expresión emocional 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duración 
1. Saludo y Supervisión Se toma la asistencia y se revisan las tareas que se dejaron en la Guía N° 3. Se resuelven las dudas que hayan tenido los niños y se 
hacen los comentarios pertinentes con respecto a la tendencia general observada en las tareas.  
Registro de 
Asistencia 
Guía N° 3 de base 
más las que traigan 
los niños 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: Luna  Con un video, la coordinadora muestra la historia de Luna, una niña muy respetada (que para propósitos de la sesión piensa en voz alta 
y mira hacia la pantalla –o si se puede, usa voz en off para sus pensamientos-) porque cuando llegó le tenían apodo por usar gafas 
grandes, ella les decía que es bueno poder llamar la atención (mientras, piensa que si se pone brava se van a seguir burlando, lo mismo 
que si da quejas). Pedía las cosas con cortesía aún cuando estaba enojada (en esos casos se le ve hablando de manera enérgica pero 
pausada –y cuando piensa, se muestra más enojada, pero se calma porque le parece que gritar no soluciona nada y en cambio la 
distancia de otras personas-) y todos la invitan a jugar porque se adapta a las reglas de cualquier juego (desde una tarde de té con 
muñecas hasta fútbol).  
Video grabado con 
una niña que haga de 
Luna, y tres actores 
más. 
5 minutos 
3. Puesta en Común sobre el Tema 
de Sesión: ¿Qué tenía Luna de 
especial?  
 
Se les pregunta a los niños sobre los elementos que ellos consideran importantes para que todos aprecien a Luna y sobre cómo se 
comportarían con ella si la conocieran. Se les permite compararla con personas que ellos conozcan – y, si es plausible, con ellos 
mismos-. Luego, se les pide que piensen en lo que harían familiares, docentes y amigos si se portan como Luna (se les permite 
comparar con vivencias reales que recuerden). Para responder pueden escribir, hablar o dibujar. 
Papel y Colores 10 minutos 
4. Un elemento útil: ¿Qué son los 
beneficios? 
La coordinadora retoma las respuestas de los niños y les anota que las reacciones favorables hacia Luna son generadas por su propio 
comportamiento y acto seguido introduce el tema de los beneficios que se obtienen por cumplir las expectativas de los otros 
significativos, (recordando lo que se vio en la Sesión 1 sobre la identificación de expectativas) y explicando que éstos beneficios no se 
obtienen gratuitamente sino que se ganan por haber demostrado la capacidad de mantener unas buenas relaciones con otras personas 
aún en situaciones de conflicto y que ella se comporta como se comporta para obtener esos beneficios (se aclara que cualquiera puede 
obtenerlos si se comporta apropiadamente en una situación dada). Se explica que estos beneficios incluyen relaciones armoniosas con 
otras personas, mayores posibilidades de obtener apoyo de pares y adultos, y evitación de sanciones. Se cierra el tema presentando a 
los niños una pregunta que podrían hacerse para ganar dichos beneficios ¿Qué ganaré al hacer… como [persona importante] espera?  
Es importante enfatizar en que no se trata siempre de hacer lo que otros quieren, ni de dejarse manipular, ni ser complacientes; se trata 
de hacer lo que se supone que uno debería para mantener vínculos que son importantes para uno, y que cumplir con las expectativas de 
otros nunca debe implicar hacerse daño a sí mismo.  Todas las actividades deben enfocarse hacia las expectativas de otros 
significativos en cuanto a expresión emocional. 
En esta sesión es muy importante plantear las cosas de manera tal que los niños entiendan que no se trata de ser “interesados” e 
hipócritas, ni de dejarse manipular o chantajear, sino que la idea es coordinar la reacción con el estado emocional del otro, anticipar 
consecuencias e impacto del propio comportamiento y mantener vínculos evitando el conflicto cuando esto sea posible, sin dejar que 
otros abusen de uno ni abusar de los otros.  en la guía hacer énfasis en esto. 
… 10 minutos 
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5. Ensayo: La respuesta correcta Se hace un concurso de preguntas por participante. A cada participante se le pregunta ¿qué harías si… (se presenta una situación 
conflictiva)? Cada uno de los demás participantes le puede dar una opción, y la coordinadora escoge entre esas opciones y la respuesta 
del participante la más constructiva (se emplean situaciones de otras actividades y situaciones nuevas).  
Lista de posibles 
situaciones 
20 minutos 
Tarea Se hace una retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y por qué, lo que 
menos les gustó y por qué y lo más importante que aprendieron en la sesión y se entrega la guía N° 4 
Guía N°4 
Formato 
retroalimentación 
5 minutos 
 
Sesión 5: Facilitar la comprensión del uso de Reglas de Despliegue I  Elección de acciones y razonamiento tras la elección 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duraci
ón 
1. Saludo y Supervisión Se toma la asistencia y se revisan las tareas que se dejaron en la Guía N° 4. Se resuelven las dudas que hayan tenido los niños y se hacen 
los comentarios pertinentes con respecto a la tendencia general observada en las tareas.  
Registro de 
Asistencia 
Guía N° 4 de 
base más las que 
traigan los niños 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: Mímica 
(Adivina como me siento -
recargado-) 
Esta actividad  se asemeja a la mímica realizada en la segunda sesión (a cada niño se le entrega un papel y se le pide que lo lea, y que se 
prepare para actuarlo) excepto porque las instrucciones importantes están incluidas en el papel y desde el principio se reparten los turnos 
(el papel dice el turno en el que tendrá que actuar), aunque se advierte que el tema de las adivinanzas también es el de emociones. Se 
hacen cuatro rondas. En la primera, el niño que tiene que actuar deberá hacer como si estuviera enojado. En la segunda deberá actuar 
como alguien indiferente, pero en realidad está enojado. En la tercera y con el fin de aumentar la incertidumbre, el niño deberá actuar 
como si estuviera triste y en la cuarta deberá actuar como si estuviese feliz, pero en realidad se siente triste. Cuando acabe la actuación de 
cada uno, el actor debe decir qué emoción sentía en la mímica y mostrar el papelito que le tocó. 
4 papeles 
(Estás bravo, estás 
bravo pero te 
portas como si no 
pasara nada, estás 
triste, estás triste 
pero te portas 
como si estuvieras 
feliz) 
5 minutos 
3. Puesta en Común sobre el Tema 
de Sesión: ¿Para qué decir que 
sentimos una cosa si sentimos otra?  
Se hace la pregunta ¿para qué decir que sentimos una cosa si sentimos otra? a los niños y se les pide que dibujen la respuesta para que 
luego la expliquen a sus compañeros. Luego la coordinadora pregunta a cada niño si está de acuerdo con lo que dibujaron los demás y 
sugiere otras ideas.  Usar aquí como ejemplos los tres tipos de justificación de Jones et al. (1998): 
• Justificaciones orientadas prosocialmente: la justificación se refiere principalmente a los sentimientos o bienestar del otro 
(e.g. “porque se sentiría muy mal”). 
• Justificaciones orientadas al mantenimiento de la norma: la justificación se enfoca en reglas o convenciones sociales (e.g. 
“porque los amigos no pelean”).   
• Justificaciones orientadas hacia la autoprotección: la justificación implica principalmente la intención de no tener 
problemas o evitar consecuencias aversivas para sí mismo.  (e.g. “si se da cuenta de que estoy bravo se burla de mi”). 
 
Papel y colores 5 minutos 
4. Un elemento útil: Estoy triste 
pero estoy contento de estar triste 
La coordinadora presenta viñetas en las que se ven ejemplos de niños que fingen estar felices o ser indiferentes cuando en realidad están 
enojados, o de niños que están bravos el uno con el otro, pero que se hablan en términos amables. Luego explica que los niños de las 
viñetas hacen esto porque prefieren mantenerse en buenas relaciones con las demás personas antes que expresar sus emociones, y enfatiza 
en las consecuencias que podría tener el hecho de expresar abiertamente una emoción. Es también el momento en el que se definen las 
RDE como reglas que se utilizan para cambiar la forma de expresar lo que se siente cuando hay algo más importante por hacer y se 
explica que se utilizan muchas veces para no interrumpir juegos, evitar peleas y sanciones, mantener amistades, reducir las posibilidades 
de convertirse en blancos de burlas. Los niños pueden intervenir a lo largo de toda la actividad para resolver dudas o colocar otros 
ejemplos y discutir el tema.  
Viñetas 15 minutos 
5. Ensayo: ¡Que no se den cuenta! Cada niño tendrá que representarse a  si mismo bravo o triste por una broma pesada que supuestamente le han hecho. Sin embargo, 
aunque debe hacer el reclamo por la broma, tendrá que evitar mostrarse furioso o triste el mayor tiempo que pueda. Cada participante 
tendrá dos minutos para hacer dicha representación, tiempo en el que los demás participantes evaluarán si lo está haciendo bien o si ha 
explotado. Luego se les dan dos minutos para que representen la misma situación mostrándose muy bravos o muy tristes, y al final de la 
actividad, la coordinadora les pide que comparen las dos situaciones y que comenten con cuál de las dos pudieron hacer mejor el reclamo. 
Papeles con 
situación para 
actuar (una 
pequeña viñeta 
con una breve 
explicación) 
20 minutos 
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Tarea Se hace una retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y por qué, lo que menos 
les gustó y por qué y lo más importante que aprendieron en la sesión y se entrega la guía N° 5 
Guía N°6 
Formato 
retroalimentación 
5 minutos 
 
Sesión 6: Facilitar la comprensión del uso de Reglas de Despliegue II  Reglas para acciones, expresiones faciales y verbales 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duración 
1. Saludo y Supervisión Se toma la asistencia y se revisan las tareas que se dejaron en la Guía N° 5. Se resuelven las dudas que hayan tenido los niños y se 
hacen los comentarios pertinentes con respecto a la tendencia general observada en las tareas. 
Registro de 
Asistencia 
Guía N° 5 de 
base más las que 
traigan los niños 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: Títeres El 
niño solapado (primera parte) 
Para esta actividad, un voluntario o voluntaria debe realizar el papel de profesor(a) y se le explica en secreto de qué se trata la historia 
de los títeres. En la historia, uno de los títeres es un niño nuevo que parece ser tímido y miedoso pero sin la presencia de adultos 
responsables se comporta de una manera muy fastidiosa. El otro títere será su primer blanco. El títere nuevo le pega calvazos al otro, le 
insulta directa e indirectamente. El títere blanco sin embargo, cuando va a dar quejas, encuentra que el /la profesor(a) siempre ve al 
títere nuevo como un niño tímido e inofensivo, y por eso nunca le cree. Esto lleva a que el títere blanco se pregunte desesperadamente 
¿qué tiene que hacer? 
2 títeres 5 minutos 
3. Puesta en Común sobre el Tema de 
Sesión: ¿Qué tiene que hacer?  
 
La coordinadora les dice a los niños que le den ideas al títere. El títere toma atenta nota y trata de comprender las ideas lo mejor 
posible. En esta actividad es muy importante mencionar a los niños elementos clave de las sesiones anteriores (especialmente los de la 
sesión anterior), y recordarles el tipo de comportamiento que muestra el títere nuevo. 
Títere “blanco” 5 minutos 
4. Un elemento útil: Títeres  El niño 
solapado (segunda parte) 
El títere empieza por retomar elementos que provienen de las ideas más constructivas dadas por los niños en la puesta en común. 
Luego las incluye en una pauta de actividades que hace explícita: 1) Analiza las posibles expectativas de la profesora (sí hago… 
entonces el /la profesor (a)…) y del mismo modo las del otro títere, 2) Identifica las posibles expresiones emocionales que resulten 
más acordes a la situación (me siento…, si me muestro así, entonces…, pero si en vez de mostrarme… me muestro… tal vez pueda…) 
3) Identifica los posibles beneficios y sanciones sociales que pueda recibir por expresar de una manera dada sus emociones (lo mejor 
que me puede pasar al hacer esto es que mi profesor(a) … y el niño …; lo peor que me puede pasar al hacer esto es que…) y 4) Piensa 
en posibles emociones que podría expresar en lugar de la que está sintiendo. A partir de allí, llega a una idea final en la que esquiva los 
calvazos, finge indiferencia ante los insultos y posteriormente le pide a su docente cortés y serenamente que preste más atención a lo 
que hace este niño nuevo, pues ha intentado ofenderlo en diferentes ocasiones. Posteriormente, la coordinadora les pregunta a los niños 
sobre lo que encontraron de interesante en la segunda parte de la historia. Con base en sus respuestas, la coordinadora presenta la pauta 
que siguió el títere con ayuda de viñetas (una por numeral) y muestra cómo lo haría de la siguiente manera: a) presenta la viñeta, b) 
explica la parte de la pauta que en ésta se muestra, c) ejemplifica esta parte con lo hecho en los títeres, d) hace otro ejemplo, e) exhorta 
a los niños a intentarlo, f) pasa a la parte siguiente de la pauta y reinicia los pasos con ésta desde el a)…   
En esta parte es importante hacer explícitas algunas reglas sobre acciones y expresiones faciales y verbales usadas para enmascarar, 
sustituir u ocultar una emoción. 
Los dos títeres de 
la actividad 2. 
Viñetas 
15 minutos 
5. Ensayo: Juego de roles, dinámica 
del cineasta 
Los niños son reunidos por parejas para que hagan la representación de una situación conflictiva en la que deberán ensayar todo el 
guión (que aparecerá en la guía). Con el fin de que el guión quede mejor aprendido, este juego de roles se presenta como la grabación 
de una escena, y la coordinadora se presenta como la directora de la obra, explicando la dinámica de “cortes” cuando se comente un 
error o cuando el desempeño puede mejorarse. Cada pareja podrá ensayar 10 minutos. En esos 10 minutos, la pareja que no ensaya 
cumple las labores de dirección asistente, y a partir de lo visto en sesiones anteriores, puede pedir a la coordinadora que haga cortes 
para hacer sugerencias.  
Papeles con 
situación para 
actuar (una 
pequeña viñeta 
con una breve 
explicación) 
20 minutos 
Tarea Se hace una retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y por qué, lo que 
menos les gustó y por qué y lo más importante que aprendieron en la sesión y se entrega la guía N° 6 
Guía N°6 
Formato 
retroalimentación 
5 minutos 
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Sesión 7: Identificar la necesidad de no enmascarar las emociones en algunas circunstancias y expresarlas con medios aceptados por otros significativos. 
Componente de la Sesión Contenido Materiales Duración 
1. Saludo y Supervisión Se toma la asistencia y se revisan las tareas que se dejaron en la Guía N°6. Se resuelven las dudas que hayan tenido los niños y se 
hacen los comentarios pertinentes con respecto a la tendencia general observada en las tareas. 
Registro de 
Asistencia 
Guía N° 6 de 
base más las que 
traigan los niños 
10 minutos 
2. Presentación del Tema: El juguete 
favorito (Títeres) 
En esta historia, uno de los títeres le daña el juguete favorito al otro después de haberle encargado mucho que no  lo hiciera. El títere 
dueño del juguete intenta expresar indiferencia, pero piensa que será peor, pues no sabe si en el futuro esto vuelva a pasar, sin contar 
que le hará más difícil pedir una compensación, así que se queda inmóvil. El títere que dañó el juguete quiere pedir disculpas, pero se 
siente muy avergonzado y teme que su amigo se sienta peor, por lo que finalmente no lo hace. 
2 títeres 5 minutos 
3. Puesta en Común sobre el Tema de 
Sesión: ¿Cómo llegar a una solución? – 
Representaciones múltiples 
 
La coordinadora les dice a los niños que por parejas, piensen en una posible solución en el plazo de dos minutos. Seguidamente, cada 
pareja actuará por dos minutos dicha solución y en el minuto siguiente a su actuación dirán por qué creen que funcionará. En los dos 
minutos que restan, la coordinadora tomará el lugar del títere cuyo juguete fue dañado y expresará su ira de la siguiente forma: Alude al 
momento en el que el otro títere dañó su juguete, le expresa de manera firme pero serena que ello la hizo sentir brava por dejar el 
juguete en sus manos y triste por perder dicho objeto.  
El títere que dañó 
el juguete 
10 minutos 
4. Un elemento útil: Hay que decirlo pero 
¿cómo? 
En este ejercicio se les muestran posibles formas para expresar la ira o tristeza que sienten en un momento dado de modo que sea 
franca pero no hiriente.  Se sugieren principalmente elementos de la conversación no violenta, para denominar claramente la situación 
que provoca una emoción, a la emoción provocada por su nombre y las implicaciones personales que tuvieron ambas. Asimismo, 
pueden exponerse estrategias de relajación por respiración. En cualquier caso, se retoman temas anteriores cuando resulte pertinente. 
Viñetas 10 minutos 
5. Ensayo: Juego de roles, dinámica del 
cineasta 
Los niños son reunidos por parejas para que hagan la representación de una situación conflictiva en la que deberán ensayar todo el 
guión (que aparecerá en la guía). Con el fin de que el guión quede mejor aprendido, este juego de roles se presenta como la grabación 
de una escena, y la coordinadora se presenta como la directora de la obra, explicando la dinámica de “cortes” cuando se comente un 
error o cuando el desempeño puede mejorarse. Cada pareja podrá ensayar 10 minutos. En esos 10 minutos, la pareja que no ensaya 
cumple las labores de dirección asistente, y a partir de lo visto en sesiones anteriores, puede pedir a la coordinadora que haga cortes 
para hacer sugerencias.  
Papeles con 
situación para 
actuar (una 
pequeña viñeta 
con una breve 
explicación) 
20 minutos 
Tarea Se hace una retroalimentación de la sesión por medio de un formato en el que se pregunta: Lo que más les gustó y por qué, lo que 
menos les gustó y por qué y lo más importante que aprendieron en la sesión.  EN ESTA SESIÓN NO SE ENTREGA GUÍA PORQUE 
ES LA ÚLTIMA.  SE RESERVA UN TIEMPO PARA HACER EL CIERRE DE LA INTERVENCIÓN CON LOS NINOS, 
RECOGIENDO LOS ELEMENTOS MÁS IMPORTANTES DE TODAS LAS SESIONES. 
Formato 
retroalimentación 
5 minutos 
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ANEXO 6 
GUÍAS DE LA INTERVENCIÓN EN RDE6 
 
GUIA N°1 
EXPECTATIVAS 
¿Cómo esperan los demás que me comporte ahora? 
 
LAS EXPECTATIVAS SON… 
aquellas cosas que esperamos que nos pasen, que esperamos poder hacer o que otras 
personas pudieran hacerlas.  
  Un ejemplo de expectativa es la de recibir regalos por cumplir años. Otra 
expectativa es la de esperar un regaño por comerse algo sin permiso. 
Todas las personas podemos tener expectativas sobre 
muchas cosas, pero las que vamos a trabajar en las sesiones 
y las guías serán las expectativas que tienen personas 
importantes (hermanos, amigos, primos, etc.) sobre 
nuestro comportamiento. 
 
¿Las expectativas de las personas importantes? 
Sí, porque muchas veces las expectativas de personas que nos parecen 
importantes nos ayudan a saber lo que vamos a hacer en una 
situación. Así, si te encuentras con un primo que no ves hace 
tiempo, él esperará que lo saludes y que tal vez lo invites a 
jugar algo. Si sabes que tu primo espera tu saludo y una 
invitación, tienes oportunidad de saber qué hacer con él… 
Saludarlo, y si puedes, invitarlo a jugar algo. 
 
¿Cómo reconocer las expectativas de las otras personas? 
En general, las personas expresamos de muchas maneras  nuestras expectativas. 
Algunas de éstas pueden ser: 
 Comentarios: Las preguntas, las expresiones o los comentarios que hablen 
sobre estar esperando algo son expresiones de expectativas: “¿Va a empezar 
a llorar otra vez?” “Si pierde, no empiece a decir que alguien hizo trampa”. A 
veces, puedes encontrar comentarios en forma de sugerencias, como la que le 
hizo {Nina} a {Tito}.  
 Gestos: ¿Has visto cuando todos se quedan mirando a un amigo (o amiga) 
                                               
6
 Diseñadas por Velásquez (2007) 
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mientras cuenta un chiste o una historia? Tienen la mirada fija en él/ella, y 
esperan que termine de contar lo que está contando. Ese es un gesto muy 
común cuando alguien está esperando que pase algo (en otras palabras, cuando 
tiene una expectativa).  Otro gesto lo puedes ver cuando alguien se está 
poniendo de mal genio, las personas a su alrededor comienzan a evitarlo, ¿por 
qué crees que lo hacen? Posiblemente pensaste que lo hacen porque esperan 
que se porte de manera agresiva.  
 
Las expectativas sobre cómo mostrar lo que 
sentimos 
Entre todas las expectativas de las personas importantes, hay 
algunas que son muy especiales para podernos relacionar con 
esas personas. Entre ellas, están las expectativas de 
expresión emocional, o lo que las otras personas esperan que 
hagamos nosotros cuando vamos a mostrar lo que estamos sintiendo.  
 
¿Recuerdas las historias de {Tito} Castigado y {Tito} Premiado? 
En ambas historias, lo más importante era la forma en que {Tito} respondía a las 
expectativas de sus papás: usar una forma suave para decir que estaba bravo.  
 
EJERCICIO N° 1 
EL FORMATO DE EXPECTATIVAS 
Para poder hacer este ejercicio, necesitas escoger a  4 personas que sean muy 
importantes para ti 
Por Ejemplo 
Mi Papá 
Mi Mamá 
Pacho (Mi mejor amigo del colegio) 
Camilo (Mi mejor amigo del barrio) 
 
Una vez las hayas escogido, piensa en las expectativas que ellos tienen cuando tu 
quieres expresar lo que estás sintiendo, especialmente cuando te sientes feliz  ☺, 
triste , bravo . Cuando lo hayas hecho, anota (o dibuja) las expectativas que 
ellos tienen cuando tú te sientes de cada una de esas formas en el FORMATO DE 
EXPECTATIVAS que encontrarás más adelante 
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Por Ejemplo  
(si escribes) 
Persona 
Importante 
Expectativas de 
Pacho si estoy feliz ☺ 
Expectativas de Pacho 
si estoy triste  
Expectativas de pacho si 
estoy bravo  
PACHO Que yo comparta más 
cosas y juegue más 
alegre  
Que le cuente a él lo que 
me pasa y se lo cuente 
también a mis papás 
Que no pelee con los demás 
niños y que no rompa cosas. 
(si dibujas) 
Persona 
Importante 
Expectativas de 
Pacho si estoy feliz ☺ 
Expectativas de Pacho 
si estoy triste  
Expectativas de pacho si 
estoy bravo  
PACHO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FORMATO DE EXPECTATIVAS 
Persona Importante Expectativas de esa 
persona cuando 
estoy feliz ☺ 
Expectativas de esa 
persona cuando 
estoy triste   
Expectativas de esa 
persona cuando 
estoy bravo  
1. 
 
   
2. 
 
   
3. 
 
 
 
 
 
 
4. 
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GUIA Nº 2 
¿QUÉ ES UN CONFLICTO? 
Hay un  conflicto cuando las personas tienen  opiniones diferentes  o  
cuando hacen cosas opuestas para lograr algo,  como tener una cosa, hacer que 
los otros hagan lo que se quiere o conseguir que pase algo, y así no se deja que 
los demás consigan lo que ellos quieren. 
A veces esto puede terminar en golpes o insultos como una forma de 
solucionar la situación. 
 
EMOCIONES PRESENTES EN UN CONFLICTO 
Cómo reconocer lo que estoy sintiendo 
 
¿QUÉ ES UNA EMOCIÓN? 
Una emoción es todo lo que hacemos, pensamos y sentimos ante situaciones, 
personas o cosas que nos importan. Existen muchas emociones, por ejemplo: La 
alegría cuando algo importante te está saliendo bien; El miedo, cuando algo serio 
te amenaza; La tristeza, cuando algo importante anda mal y La ira cuando algo 
impide que realices tus planes y metas importantes.  
 
Para que tengas en cuenta:  
 Todas las personas podemos tener emociones parecidas y mostrarlas distinto: Si 
tu hermano menor y tú están enojados porque no les dejan ver su programa favorito, 
puede que tú grites mucho pero tu hermano se ponga a llorar.   
 Muchas veces, las emociones se acompañan unas a otras. Por eso puede pasar 
que a veces las sientas juntas: Si te cambias de casa a una más grande puedes sentirte 
feliz por tener un cuarto más grande, y al mismo tiempo, triste por dejar a tus amigos 
del barrio. 
 
RECONOCIMIENTO DE LAS DIFERENTES 
EMOCIONES         Cuando vivimos una emoción, 
es posible que hagamos ciertas cosas que son 
diferentes a nuestras demás actividades. Por 
ejemplo cuando estamos felices podemos sonreír  y hablar 
animadamente, cuando estamos enojados (o bravos) podemos 
gritar o arrugar toda la cara, etc. Además, podemos tener 
sensaciones diferentes, como cuando con el miedo se sienten escalofríos y ganas de 
ir al baño o cuando al sentirte triste no tienes ganas de hacer algo que te gusta. 
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Otra forma de reconocer a las emociones es reconocer las situaciones que nos hacen 
sentirlas, como ocurre cuando sabemos que nos ponemos bravos si nos quitan o dañan 
nuestras cosas, o que nos alegramos cada vez que nos sirven en la casa nuestra 
comida favorita.  
 
EMOCIONES EN SITUACIONES DE CONFLICTO 
Entre las situaciones en las que sentimos diferentes emociones 
de formas muy variadas están las situaciones de conflicto, en las cuales es común 
sentir ira, miedo y tristeza, pero pueden aparecer otras más. ¿Sabes por qué se 
dan esas emociones en situaciones de conflicto? 
Pues bien, las emociones en situaciones de conflicto se dan 
porque los conflictos tienen que ver con cosas que cada persona 
quiere lograr, en otras palabras, con cosas importantes para cada 
persona. Por eso es común que tanto tú como otras personas 
se sientan enojados o tristes porque por causa del conflicto 
haya cosas que no puedas hacer en paz.  
 
Para que tengas en cuenta:  
 Personas diferentes tienen razones diferentes y quieren cosas diferentes. Aunque en un 
conflicto dos personas estén igual de bravas, ambas pueden actuar distinto por motivos 
distintos. 
 
EJERCICIO N°1 
Para hacer este ejercicio necesitas: 
1. Ver un programa de televisión con mucha atención  
2. Escoger a una de las 5 personas importantes que escogiste para la Guía N°1 
 
A continuación aparece un ejemplo de lo que tienes que hacer: 
EJEMPLO:  
EMOCIÓN YO PERSONA 
IMPORTANTE 
(Camilo) 
PROGRAMA DE LA 
TV. 
(El Chavo) 
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Me río a carcajadas y 
tengo muchas 
energías, hago chistes 
y salto por todas 
partes 
Gasta comida en el 
recreo y se ríe a 
carcajadas (más que yo) 
El Chavo sonríe, o hace 
un salto como raro y 
empieza a hablar rápido 
(Y ¡zas! Vamos a 
“juegar” a que yo…) o 
dice “Eso, eso, eso” 
Como pudiste darte cuenta, la idea es ver cómo expresas las emociones del recuadro 
EMOCIÓN, cómo lo hace la persona importante que escogiste y cómo lo hacen en el 
programa de televisión. Escribe tus respuestas en el siguiente recuadro. 
EMOCIÓN YO PERSONA 
IMPORTANTE 
(_______________) 
PROGRAMA DE LA 
TV. 
(_______________) 
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EJERCICIO Nº 2 
En el siguiente recuadro aparecen dos preguntas. Para responderlas puedes escribir 
o dibujar. El espacio en blanco es para colocar el nombre de la persona importante 
que escogiste para el Ejercicio N°1 
¿Qué hago cuando _______ se 
pone brav@? 
¿Qué hace _______ cuando yo me 
pongo bravo? 
 
 
 
 
 
 
 
 
GUIA 3:  
SANCIONES 
 
¿Recuerdas lo que te ha pasado cuando no te portas como otras personas esperan que 
lo hagas? 
 
A veces no pasa nada. Pero la mayor parte del tiempo, las personas –
sobretodo las más cercanas- pueden responder con cosas que te hacen 
sentir cierto malestar: Tus papás te castigan, tus amigos no te 
dejan jugar y tus compañeros de clase se quejan con los 
profesores.  
 
Todas esas cosas son sanciones, y son parecidas a los castigos porque te 
alejan de algo que quieres o te causan malestar, y se usan por no cumplir una 
expectativa importante (por ejemplo, cuando se hace trampa en un juego 
o cuando se lastima con bromas pesadas).  
 
Para que tengas en cuenta: 
 Muchas veces, cuando mostramos de manera descortés nuestro 
enojo, lastimamos sin quererlo a alguien que queremos, y por eso, 
aunque tengamos razón para estar bravos, podemos ser sancionados 
por la forma en que lo expresamos.  
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¿CÓMO PODEMOS EVITAR LAS SANCIONES CUANDO ESTAMOS ENOJADOS? 
Todas las personas nos molestamos ante ciertas cosas (el trancón, la 
lluvia, los que se “colan” en las filas, los niños que son abusivos, etc.). 
Algunas de esas cosas molestas son ciertos hábitos de las otras 
personas –y en el caso de otras personas, algunas de las cosas que 
hacemos les molestan-. 
 
Lo mejor que podemos hacer en esos casos es, antes que nada, 
preguntarnos a nosotros ¿Qué hará la otra persona si yo hago…? 
¿Qué sería lo peor que me podría pasar? 
 
Para que tengas en cuenta: 
 Cuando estés bravo o triste por algo que hizo otra persona, preguntarte 
¿Qué hará la otra persona si yo hago…? te ayudará a escoger una buena 
manera de demostrárselo, especialmente porque te ayudará a evitar 
reacciones negativas de su parte. También te ayudará a concentrarte en 
mantener la calma, aún en momentos de conflicto.  
EJERCICIO N°1 
1. Recuerda 3 sanciones que te hayan puesto hace poco.  
2. Anótalas en el siguiente cuadro 
Sanción 1: 
 
 
 
 
Sanción 2: Sanción 3: 
3. Recuerda 3 sanciones que tú le hayas puesto a alguna persona recientemente 
4. Anótalas en el siguiente recuadro 
Sanción 1: 
 
 
 
 
Sanción 2: Sanción 3: 
5. Ahora, compara los dos recuadros y trata de ver 3 cosas en las que se parecen las 
sanciones que recibiste con las que diste 
6. Anota lo que encontraste en el siguiente recuadro 
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GUÍA 4  
BENEFICIOS 
 Tanto en la sesión 3 como en la guía anterior, pudimos ver lo 
que podría ocurrir si nosotros no nos portamos como esperan los 
demás. ¿Tiene algo bueno portarse como esperan los demás que 
lo hagas? 
 
Si pensaste que portarse como esperan los 
demás que lo hagas tiene algo bueno, acertaste!!7. Las 
personas suelen esperar cosas buenas de nosotros (del mismo 
modo que nosotros esperamos cosas buenas de los demás) y 
cuando nosotros cumplimos esas expectativas, las demás 
personas confían en nosotros y se quedan a nuestro lado 
(igual que cuando nosotros recibimos cosas buenas de los demás, confiamos más en 
ellos).  
 
Esas cosas buenas que damos y recibimos se llaman beneficios y los recibimos 
principalmente porque al cumplir algunas expectativas de los demás, las otras 
personas confían en que estaremos en buenas relaciones con ellos. 
 
 
Para que tengas en cuenta: 
 A veces nuestros amigos hacen cosas que no nos gustan, como escondernos 
las cosas o ponernos apodos, y por eso entramos en conflicto con ellos. Si 
los agarramos a golpes, dejarán de ser nuestros amigos. Pero si les 
mostramos por qué nos molestamos y somos amables el mayor tiempo que 
podamos, nuestros amigos seguirán confiando en nosotros y a lo mejor 
habremos encontrado juntos una solución a nuestros problemas. 
  
Algunos de los beneficios que podemos esperar de otras personas y que podemos 
darles también son:  
 Un trato más amable (te invitan a sus fiestas, sabes que puedes jugar siempre 
con ellos) 
 Algunos favores (dinero prestado, cambio de laminas de un álbum o cartas de 
un juego, ayuda en tareas y ejercicios de clase) 
 Detalles de agradecimiento (regalitos pequeños, p.e) 
                                               
7 Claro está, puede haber momentos en los que a veces eso sea un problema, pero en esta guía no hablaremos de 
ellos. 
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EJERCICIO N°1  
Dibuja en los siguientes recuadros, aquellos beneficios que te 
gustaría recibir de las otras personas: 
Por ejemplo 
Si deseas recibir compañía, dibuja algo como:   
Acuérdate del video de Luna, y de lo que le pasaba por portarse de acuerdo a 
las expectativas de los demás.    
1. 2.  
3.  4. 
 
 
Ahora, en los siguientes recuadros, dibuja o escribe aquellas cosas que podrías 
hacer para lograr esos beneficios: 
 
1. 2. 
3. 4. 
 
GUÍA Nº 5  
REGLAS DE DESPLIEGUE 
¿CÓMO LO VAMOS A HACER? 
 
Algunas veces, podemos meternos en problemas cuando decimos lo que sentimos o lo 
expresamos de forma muy abierta (pateando cosas, llorando muy fuerte). Puede que 
recibamos una respuesta desagradable (los niños se empiezan a 
burlar cuando lloras, o la profesora te castiga por grosero) o que la 
situación sea muy difícil (los niños que molestan, te provocan justo 
antes de que llegue la profesora, para que cuando te pongas bravo, 
la profesora te regañe a ti y no a ellos). En esos momentos puede 
ser muy benéfico recordar las Reglas de Despliegue 
Emocional. 
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Pero ¿Qué son exactamente estas reglas? Las Reglas de Despliegue 
Emocional son pautas que las personas utilizamos para expresar lo que 
sentimos sin arriesgar las cosas que son importantes para nosotros. Son 
reglas que siempre utilizamos cuando estamos con otras personas. 
 
Un ejemplo de estas reglas es no insultar a otras personas, pues 
aunque nos hayan enfurecido, si las insultamos sólo empeorarán las 
cosas entre esas personas y nosotros. Otro ejemplo es el de buscar a 
una persona mayor (mamá, profesor, etc.) en vez de pelear o 
dañar las cosas, porque de este modo evitamos ser castigados o 
sancionados. También está la regla de no mostrar que te lastimaron o 
te molestaron, para que no lo sigan haciendo. 
 
Cuándo las debemos recordar: 
 Cuando no queremos interrumpir un juego. 
 Cuando queremos evitar posibles sanciones. 
 Cuando tratamos de no lastimar a un hermano, primo o amigo. 
 Cuando pueden burlarse de nosotros si lloramos o gritamos. 
 Cuando podemos evitar una pelea. 
 
La mejor forma de usar estas reglas es mostrando que sientes una cosa cuando de 
verdad estás sintiendo otra (¿Te acuerdas de las adivinanzas al principio de la 
sesión?).  
 
EJERCICIO N°1 
Durante todos estos días, vas a actuar como si te sintieras de una forma mientras 
de verdad te sientes de otra. ¿Cómo podrías hacerlo? Mira el Ejemplo y usa el 
Recuadro de Despliegue 
 
1. Escoge una emoción (ira, tristeza, alegría, miedo) 
Ejemplo:  
DÍA #  1 . 
Base  
   
 
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Escogí    
 
2. Ahora escoge otra emoción, y cuando sientas la emoción que escogiste en 
Base (), vas a portarte como si sintieras la que escogiste en Nueva 
() 
Ejemplo: 
Nueva 
  
 
Escogí   8 
 
3. Por cada día vas a anotar lo que te haya pasado por actuar como si sintieras la 
emoción que escogiste con  
Ejemplo: 
Resultados: 
Los niños del otro salón que me quitan las cosas me 
las devolvieron más rápido, y no tuve ningún 
problema ni con mi profesora ni con mi mamá. 
 
 
 
 
Este ejercicio debes hacerlo por lo menos en dos días, aunque sería muy bueno si lo 
hicieras mucho más tiempo. 
RECUADRO DE DESPLIEGUE 
DÍA #___  
Base  
   
                                               
8
 Esta cara sirve para hablar de “Indiferencia”, es decir, como si no sintieras nada en especial 
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Escogí    
Nueva 
  
 
Escogí    
Resultados: 
 
RECUADRO DE DESPLIEGUE 
DÍA #___  
Base  
   
Escogí    
Nueva 
  
 
Escogí    
Resultados: 
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GUÍA N°6 
¡USA LAS REGLAS DE DESPLIEGUE!: 
¿Cuál es el plan? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Como pudiste ver en la sesión de hoy, a la hora de usar las Reglas de 
Despliegue, lo mejor es tener en cuenta algunas cosas que son muy importantes 
y útiles, sobre todo cuando estés en un conflicto. En esta guía te las 
recordaremos una por una: 
 
 
1. RECONOCE Y ANALIZA LAS POSIBLES EXPECTATIVAS DE 
LAS OTRAS PERSONAS: TRATA DE SABER QUÉ ESPERAN LAS 
OTRAS PERSONAS QUE HAGAS. 
        
                                                
2. IDENTIFICA LAS EMOCIONES QUE SIENTES EN ESE 
MOMENTO: PIENSA EN LAS POSIBLES REACCIONES QUE TENDRÁN LAS OTRAS 
PERSONAS CUANDO VAYAS A EXPRESAR UNA EMOCIÓN. “ME SIENTO ALEGRE DE JUGAR 
CON ELLOS, PERO ME ASUSTA Y ME ENOJA QUE SEAN TAN BRUSCOS”.  
 
 
3. PIENSA EN LOS BENEFICIOS Y LAS SANCIONES QUE TE 
PODRÍAN DAR LAS OTRAS PERSONAS CUANDO VAYAS A 
EXPRESAR LA EMOCIÓN QUE ESTÁS SINTIENDO: ¿QUÉ 
SERÁ LO QUE GANARÁS SI…? ¿QUÉ SERÍA LO PEOR QUE TE 
PODRÍA PASAR SI…? SI LES DIGO QUE SUAVE, COMIENZAN 
A JUGAR MÁS DURO; SI LES GRITO “NO MÁS”, ME VAN A DECIR “SE DELICÓ” ; SI LES 
PROPONGO OTRO JUEGO BIEN CHÉVERE, DEJAN DE JUGAR TAN BRUSCO; SI LES PIDO UN 
“DESCANSO DE PRIMER TIEMPO“ Y QUE DESPUÉS SEGUIMOS, A LO MEJOR LES DA RISA. 
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4. BUSCA EMOCIONES QUE PODRÍAS EXPRESAR DIFERENTES A LAS 
QUE ESTÁS SINTIENDO: ¿CUÁL DE LAS EMOCIONES QUE PUEDO 
SENTIR ME CONVIENE MÁS? ¿ENTRE LAS QUE ESTOY SINTIENDO, 
HABRÁ ALGUNA QUE PUEDA MOSTRAR DE OTRA FORMA? ¿PUEDO 
MOSTRAR UNA TOTALMENTE DIFERENTE QUE ME RESULTE ÚTIL? 
“SI NO GRITO MUCHO, PENSARÁN QUE ESTOY BIEN Y NO ME VAN A 
DECIR NADA. SI SONRÍO, DE PRONTO SIGUEN JUGANDO DURO Y ESO NO ME SIRVE. SI 
ME MUESTRO CANSADO PERO FELIZ, A LO MEJOR ME CREEN LO DEL “PRIMER TIEMPO”. 
 
Así que, ya sabes lo que puedes intentar cuando estés en un conflicto, o en 
general, cuando necesites usar Reglas de Despliegue. 
 
 
 
 
 
Bueno, esta es la última guía de 
este taller. Ojala hayas disfrutado 
de todas las guías. Lo que en ellas 
aparece te servirá por mucho 
tiempo, así que aprovéchalas al 
máximo. 
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